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«Vous dites:
C’ est fatigant de fréquenter les enfants. 
Vous avez raison.
Vous ajoutez:
Parce qu’ il faut se baisser, s’ incliner, 
Se courber,
Se faire tout petit.
Là, vous avez tort,
Ce n’ est pas cela qui fatigue le plus, 
C’ est le fait d’être obligé de s’ élever, 
De se mettre sur la pointe des pieds 
Jusqu’ à la hauteur de leurs sentiments, 
Pour ne pas les blesser. »
Janusz KORCZAK
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
Στη Σοφία 
και στο Θωμά
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly









Η ανάγνωση ως γλωσσική δραστηριότητα. 1-2
1.2. Η ανάγνωση ως διαδικασία κατανόησης. 3-5
1.2.1. Τα γνωστικά αλληλεπιδραστικά μοντέλα ανάγνωσης. 5-9
1.2.2. Οι εμπλεκόμενοι παράγοντες κατά την ανάγνωση. 9
1.2.2.1 0 αναγνώστης. 9
α. Οι γνώσεις του αναγνώστη. 9-12
β. Οι στρατηγικές της ανάγνωσης. 12-15
γ. Οι μεταγλωσσικές διεργασίες του αναγνώστη. 15-17
1 2.2.2. Το κείμενο. 18
α. Οι γλωσσικές πληροφορίες. 18-20
β. Οι κειμενικές πληροφορίες. 20-21
γ. Οι πληροφορίες για την επιτελούμενη επικοινωνιακή πράξη. 21-24
1.2.2.3. Η περίσταση της ανάγνωσης. 24-25
1.3. Οι αρχές της ανάγνωσης. 25-26
1.4. Συμπεράσματα για την ανάγνωση. 26-28
2.1.
Κεφάλαιο δεύτερο.
Η ανάγνωση στην ξένη ή δεύτερη γλώσσα. 29-30
2.1.1. 0 αναγνώστης στην ξένη ή δεύτερη γλώσσα. 30-34
2.1.2. Το κείμενο κατά την ανάγνωση στην ξένη ή δεύτερη γλώσσα. 34-35
2.1.3. Η περίσταση ανάγνωσης στην ξένη ή δεύτερη γλώσσα. 35-36
2.2. Συμπεράσματα. 36-37
IVInstitutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
Κεφάλαιο τρίτο.
3.1. Η διδασκαλία της ανάγνωσης στην ξένη ή δεύτερη γλώσσα. 38-39
3.2. Τα αλληλεπιδραστικά μοντέλα διδασκαλίας και εκμάθησης
της ανάγνωσης στην ξένη ή δεύτερη γλώσσα. 39-45
3.3. Συμπεράσματα. 45
Κεφάλαιο τέταρτο.
4.1. Η διδασκαλία της ανάγνωσης στη Νεοελληνική
ως ξένη ή δεύτερη γλώσσα στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. 46
4.1.1. Γενικοί στόχοι της διδασκαλίας της ανάγνωσης
στη Νεοελληνική. 46-47
4.1.2. Βασικές επιδιώξεις της διδασκαλίας της ανάγνωσης
στη Νεοελληνική κατά τάξη. 47-49
4.1.3. Διδακτική προσέγγιση της ανάγνωσης στη Νεοελληνική. 50-51
4.2. Παρατηρήσεις- Συμπεράσματα. 51-54
ΜΕΡΟΣ ΔΕΥΤΕΡΟ.
Κεφάλαιο πρώτο.
1.1. Η γραφή ως γλωσσική δραστηριότητα. 55-56
1.2. Η γραφή ως διαδικασία οικοδόμησης και μετάδοσης
σημασίας. 56-58
1.2.1. Ψυχογλωσσολογική διαδικασία της γραφής
ή μοντέλα παραγωγής κειμένου. 59-63
1.2.2. Οι εμπλεκόμενοι παράγοντες κατά τη γραφή. 63
1.2.2.1 . 0 συντάκτης. 63
α. Οι γνώσεις του συντάκτη. 64-65
β. Οι στρατηγικές της γραφής.
γ. Οι μεταγλωσσικές διεργασίες του συντάκτη
65-67
και οι μεταγλωσσικές γνώσεις του. 68-69
VInstitutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
1.2.2.2. Το (υπό δημιουργία) κείμενο. 69-70
α. Η συνοχή του κειμένου ή η γλωσσική διάστασή του.
β. Η συνεκτικότητα του κειμένου ή η πραγματολογική
71-72
διάστασή του. 72-77
γ. Η κειμενικότητα ή η επικοινωνιακή του διάστασή. 78-80
1.2.2.3. Η περίσταση της γραφής.
1.3. Οι αρχές της γραφής. 81-82




<L. 1 . Η γραφή στην ξένη ή δεύτερη γλώσσα. 85-86
2.1.1. 0 συντάκτης ενός κειμένου στην ξένη ή δεύτερη γλώσσα. 86-89
2.1.2. Το κείμενο κατά τη γραφή στην ξένη ή δεύτερη γλώσσα. 90-92




3.1. Η διδασκαλία της γραφής στην ξένη ή δεύτερη γλώσσα. 95-96
3.2. Τα νέα μοντέλα διδασκαλίας και εκμάθησης της γραφής




4.1. Η διδασκαλία της γραφής στη Νεοελληνική ως ξένη
ή δεύτερη γλώσσα στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. 104
4.1.1. Γ ενικοί στόχοι της διδασκαλίας της γραφής
στη Νεοελληνική. 104-105
4.1.2. Βασικές επιδιώξεις της διδασκαλίας της γραφής
στη Νεοελληνική κατά τάξη. 106-107
4.1.3. Διδακτική προσέγγιση της γραφής στη Νεοελληνική. 107-109
4.2. Παρατηρήσεις-Συμπεράσματα. 109-111
VIInstitutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly





1.1.1. Δείγμα της έρευνας.
1.1.1.1. Χαρακτηριστικά του δείγματος.
1.1.2. Τρόπος και διαδικασία συλλογής των δεδομένων 
της έρευνας.
1.1.3. Ανάλυση - αξιολόγηση περιεχομένου της έρευνας.
Κεφάλαιο δεύτερο.
2.1. Παρουσίαση των ευρημάτων.
2.1.1. Κατανόηση του περιεχομένου ενός κειμένου 
σε μικροεπίπεδο.
2.1.2. Κατανόηση του περιεχομένου ενός κειμένου 
σε μακροεπίπεδο.
2.1.3. Κατανόηση του επικοινωνιακού στόχου ενός κειμένου. 
2.14. Παραγωγή γραπτού λόγου.
Κεφάλαιο τρίτο.
3.1. Ανάλυση και ερμηνεία των ευρημάτων.
3.1.1. Αναγνωστική δεξιότητα.

















Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
Κεφάλαιο τέταρτο.
4.1. Η αναγκαιότητα μίας νέας διδασκαλίας του γραπτού λόγου
για τους αλλοδαπούς-παλιννοστούντες μαθητές
του Δημοτικού Σχολείου. 217-221
4.2. Υπερμέσα και διδασκαλία. 221-225
4.2. Υπερκείμενο και διδασκαλία/ανάπτυξη των δεξιοτήτων
του γραπτού λόγου. 225-228
4.3.1. Αρχές ενός λειτουργικού υπερκειμένου. 228-229
4.3. Περιεχόμενα ενός υπερμεσικού περιβάλλοντος για τη
διδασκαλία των δεξιοτήτων του γραπτού λόγου. 229-232









Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
ΣΥΝΤΟΜΟΓΡΑΦΙΕΣ
α-π Αλλοδαποί και παλιννοστούντες
A.Π. Αναλυτικό πρόγραμμα
Μ Γ. Μητρική Γλώσσα
NE Νεοελληνική Γλώσσα
ΞΓ/ΔΓ Ξένη ή δεύτερη γλώσσα
ΟΜ Ονοματικό μέρος




Υ-Ρ-Α Υποκείμενο, Ρήμα, Αντικείμενο
ix
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
ΠΡΟΛΟΓΟΣ
Ο μεγάλος αριθμός αλλοδαπών και παλιννοστούντων μαθητών, στο 
εξής (α-π), στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση έχει οδηγήσει τους εκπαιδευτικούς 
σε προβληματισμό για την αποτελεσματικότητα των μεθόδων και μορφών 
διδασκαλίας, σχετικά με την ανάπτυξη δεξιοτήτων και ικανοτήτων αλλά και την 
απόκτηση γνώσεων αυτών των μαθητών.
Η νέα πολυπολιτισμική πραγματικότητα στο Δημοτικό Σχολείο δεν 
αντιμετωπίζεται επαρκώς, ούτε σε θεσμικό, ούτε σε πρακτικό επίπεδο. Οι 
αλλόγλωσσοι μαθητές, μέσα από μία μονογλωσσική παιδεία, πρέπει να 
καταστούν κοινωνοί της ελληνικής πραγματικότητας κατακτώντας ταυτόχρονα 
τη Νεοελληνική Γλώσσα, στο εξής (NE). Στην περίπτωση αυτή η γλώσσα 
αποτελεί ταυτόχρονα γνωστικό αντικείμενο και μέσο επικοινωνίας. Για να 
καταστεί όμως αποτελεσματικό αυτό το μέσο, πρέπει να κατακτηθεί και να 
αφομοιωθεί πρώτα μέσα από μία συστηματική διδακτική διαδικασία. 
Συμπληρώνεται δε από την επικοινωνία των εξωσχολικών δραστηριοτήτων 
στις οποίες μετέχουν οι μαθητές.
Λαμβάνοντας υπόψη την υφιστάμενη κατάσταση στο Δημοτικό 
Σχολείο, καλό θα ήταν να εξετάσουμε ως ποιο βαθμό η διδασκαλία της NE 
ανταποκρίνεται στην ανάγκη επικοινωνίας των α-π μαθητών. Στην έρευνα 
αυτή το ενδιαφέρον εστιάζεται στις δύο δεξιότητες του γραπτού λόγου: στην 
ανάγνωση και στη γραφή. Η επιλογή αυτή βασίζεται στους εξής λόγους: 
α. η διδασκαλία και η εκμάθηση του γραπτού λόγου διεξάγεται κατά βάση στο 
σχολείο.
β. η εκμάθηση αυτή προϋποθέτει γλωσσική και μεταγλωσσική ανάλυση, η 
οποία οδηγεί σε γλωσσική επάρκεια.
γ. η ανάπτυξη της ανάγνωσης και της γραφής, βοηθά τους α-π μαθητές να 
ενταχθούν καλύτερα στη νέα πολιτισμική πραγματικότητα, να διευρύνουν με 
επιτυχία τους κοινωνικούς και οικονομικούς ορίζοντές τους και να 
συνειδητοποιήσουν ταχύτερα την ύπαρξή τους.
Τα διερευνητικά ερωτήματα που τίθενται στην εργασία αυτή αφορούν 
στην εγγραμματοσύνη (litteratie-literacy) των α-π μαθητών. Αναφερόμαστε
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στη «λειτουργική εγγραμματοσύνη1» (Frederiksen και Donin, 1994: 41-43) 
σύμφωνα με την οποία ένα άτομο μπορεί να κατανοεί και να ερμηνεύει κάθε 
τύπο λόγου και είδος κειμένου, καθώς επίσης να είναι σε θέση να το παράγει 
σε αντίστοιχες επικοινωνιακές περιστάσεις (Χοντολίδου, 2000: 603-605, 
Χατζησαββίδης, 2001: 127).
Κατά τη διερεύνηση των δεξιοτήτων ανάγνωσης και γραφής των 
μαθητών που τελειώνουν το Δημοτικό Σχολείο, επιχειρείται μία μέτρηση της 
«σχέσης» που έχουν αναπτύξει οι μαθητές με το γραπτό λόγο, όταν είναι 
υποχρεωμένοι να τον χρησιμοποιήσουν σε περιστάσεις του νέου 
εξωσχολικού περιβάλλοντος τους (Pierre, 1994: 278).
Ο τρόπος μέτρησης, καταγραφής, ταξινόμησης και αποδελτίωσης των 
επιμέρους χαρακτηριστικών των δύο δεξιοτήτων του γραπτού λόγου, έγινε 
περιγραφικά μέσω ερωτηματολογίου. Η επιτόπια έρευνα διεξήχθη σε σχολεία 
τεσσάρων νομών, όπου σύμφωνα με τα στοιχεία του Υπουργείου Παιδείας, 
φοιτά το 70% του συνολικού πληθυσμού των α-π μαθητών της Στ’ τάξης του 
Δημοτικού σχολείου.
Αν η μελέτη αυτή κριθεί ότι δίνει απάντηση στους προβληματισμούς 
που έχουν τεθεί τότε μπορεί να φανεί χρήσιμη στον εκπαιδευτικό, ο οποίος 
έχει συνειδητοποιήσει την ανάγκη διδασκαλίας της NE και ως ξένης ή 
δεύτερης γλώσσας, στο εξής (ΞΓ/ΔΓ), προσφέροντας έτσι τη δυνατότητα 
στους α-π μαθητές να πετυχαίνουν τους επικοινωνιακούς τους στόχους.
FI εκπόνηση της μελέτης αυτής θα ήταν αδύνατη χωρίς την αναγκαία 
συμβολή σημαντικών για μένα προσώπων, που στάθηκαν αρωγοί στη 
προσπάθειά μου αυτή και τα οποία νιώθω την ανάγκη να ευχαριστήσω.
Ευχαριστώ θερμά τον καθηγητή του Παιδαγωγικού Τμήματος 
Δημοτικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστημίου Θεσσαλίας κ. Ναπολέοντα 
Μήτση, που μου εμπιστεύθηκε το θέμα της διδακτορικής διατριβής και του 
οποίου η υπομονετική καθοδήγηση, οι παρατηρήσεις και η συναισθηματική 
στήριξη υπήρξαν για μένα πολύτιμη βοήθεια. Ευχαριστώ επίσης θερμά τα 
άλλα δύο μέλη της τριμελούς επιτροπής την κ. Τέτα Συμεωνίδου-Χριστίδου, 
καθηγήτρια στον Τομέα Γλωσσολογίας και Διδακτικής του Τμήματος Γαλλικής
1 Η απόδοση στα Ελληνικά όρων ή αποσπασμάτων της ξενόγλωσσης βιβλιογραφίας είναι 
ευθύνη του συγγραφέα.
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Γλώσσας και Φιλολογίας του Αριστοτελείου Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης και 
την κ. Τώνια Νενοπούλου-Δρόσου, αναπληρώτρια καθηγήτρια στον Τομέα 
Μεταφρασιολογίας του ίδιου Τμήματος, για τις ουσιαστικές παρεμβάσεις, 
συμβουλές και διορθώσεις τους και την αμέριστη συναισθηματική στήριξη που 
μου πρόσφεραν σε όλη τη διάρκεια της εκπόνησης της διατριβής μου.
Ένα μεγάλο ευχαριστώ οφείλω στους Διευθυντές και στους 
συναδέλφους των σχολείων που επισκέφτηκα για την ειλικρινή και ουσιαστική 
βοήθεια που μου παρείχαν κατά την έρευνά μου. Ευχαριστώ ακόμη την κ. 
Λίλα Χατζηγεωργίου, Ε.Ε.ΔΙ.Π., υπεύθυνη της βιβλιοθήκης του Τομέα 
Γλωσσολογίας του Τμήματος Γαλλικής Γλώσσας και Φιλολογίας του 
Αριστοτελείου Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης, η οποία μου παρείχε όλες τις 
απαραίτητες διευκολύνσεις για να έχω στη διάθεσή μου το υλικό της 
εξαιρετικά ενημερωμένης βιβλιοθήκης του Τομέα, που ξεπερνά σε πληρότητα 
τίτλων πολλές βιβλιοθήκες γαλλόφωνων Πανεπιστημίων, τα οποία έχω 
επισκεφθεί.
Τέλος ευχαριστώ θερμά τη σύζυγό μου κ. Σοφία Αρίδα, πολύτιμη 
σύντροφο και βοηθό σε αυτό το «δύσκολο ταξίδι», στη διάρκεια του οποίου 
τόσο απλόχερα μου πρόσφερε το μεγαλείο της καρδιάς της
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ
Η ανάγνωση και η γραφή αποτελούν ανέκαθεν δύο κεντρικά σημεία 
στη διδασκαλία της NE στο Δημοτικό Σχολείο. Όμως παρά τις προσπάθειες 
που έγιναν να απεμπλακεί η διδασκαλία της γλώσσας από την «παραδοσιακή 
μέθοδο» και από την απομνημόνευση πινάκων και κανόνων, οι εννοιολογικοί 
ορισμοί των δύο δεξιοτήτων παραμένουν ασαφείς στα νέα αναλυτικά 
προγράμματα, στο εξής (Α-Π) και η προτεινόμενη μεθοδολογία για την 
ανάπτυξή τους, δε στηρίζεται στα συμπεράσματα των νέων θεωριών για τη 
διδακτική των γλωσσών
Η κατάσταση γίνεται περισσότερο περίπλοκη όταν τα ίδια αναλυτικά 
προγράμματα και η ίδια μεθοδολογία για τη διδασκαλία της NE ως μητρικής 
γλώσσας, εφαρμόζονται εξίσου και στους αλλόγλωσσους μαθητές, οι οποίοι 
τα τελευταία χρόνια αποτελούν ένα μεγάλο ποσοστό του συνολικού αριθμού 
των παιδιών της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης. Η ούτως ή άλλως αμφιβόλων 
αποτελεσμάτων διδασκαλία της NE, ως μητρικής γλώσσας, στην ανάπτυξη 
των δεξιοτήτων του γραπτού λόγου (Μήτσης, 1996:176-180), εφαρμόζεται για 
την ανάπτυξη των ίδιων δεξιοτήτων στους α-π μαθητές. Συνεπάγεται 
επομένως ότι τα αποτελέσματα αυτής της «πρωτοτυπίας» δεν μπορεί να είναι 
θετικά, αφού η εκμάθηση της ανάγνωσης και της παραγωγής γραπτού 
κειμένου σε ξένη ή δεύτερη γλώσσα, απαιτεί διαφορετική προσέγγιση και 
διδασκαλία απ' ό,τι η ανάπτυξη των ίδιων δεξιοτήτων στη μητρική γλώσσα.
Αντικείμενο της έρευνάς μας δεν αποτελεί η επίρριψη ευθυνών αλλά η 
αντικειμενική περιγραφή της υφιστάμενης κατάστασης και η διατύπωση μίας 
προσέγγισης για την ανάπτυξη αυτών των δεξιοτήτων μέσα από τη 
διδασκαλία της NE, ως ξένης-δεύτερης γλώσσας.
Η εργασία δομείται σε τρία μέρη ως εξής:
Α) Το πρώτο μέρος, το οποίο χωρίζεται σε τέσσερα κεφάλαια, αναφέρεται 
στην ανάγνωση, α) Στο πρώτο κεφάλαιο γίνεται προσπάθεια αποσαφήνισης 
του εννοιολογικού ορισμού της ανάγνωσης καθώς ο ορισμός για την 
ανάγνωση, όπως προκύπτει μέσα από τα Α-Π, δεν ανταποκρίνεται στην 
πραγματικότητα. Μέσα από μία ψυχογλωσσολογική προσέγγιση 
αναδεικνύεται ο σύνθετος και πολύπλοκος χαρακτήρας της αναγνωστικής
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διαδικασίας και αποδεικνύεται ότι η ανάγνωση ως μονοδιάστατη διαδικασία 
αποκωδικοποίησης του γραπτού λόγου αποτελεί μία υπερβολική 
υπεραπλούστευση. Εξετάζοντας λεπτομερώς τα δεδομένα της αναγνωστικής 
διαδικασίας, προκύπτει ότι οι τρεις παράγοντες που εμπλέκονται στη 
διαδικασία της ανάγνωσης (αναγνώστης, κείμενο, περίσταση), 
αλληλοεξαρτώνται και συνδυάζουν τον αλληλεπιδραστικό και ενεργό 
χαρακτήρα της ως γλωσσικής ενέργειας κατανόησης και ερμηνείας κειμένου.
β) Στο δεύτερο κεφάλαιο επιχειρείται διεξοδική καταγραφή των επιμέρους 
χαρακτηριστικών και διαφορών της ανάγνωσης στην ΞΓ/ΔΓ σε σχέση με την 
ανάγνωση στη μητρική γλώσσα. Τονίζονται οι δυσκολίες που παρουσιάζει η 
αναγνωστική διαδικασία σε αλλόγλωσσους αναγνώστες και τα αίτια που τις 
προκαλούν. Σε συνδυασμό δε με τους τρεις εμπλεκόμενους παράγοντες που 
αναφέρονται παραπάνω κατά την ανάγνωση, περιγράφονται βήμα-βήμα τα 
γλωσσολογικά προβλήματα που δημιουργούνται κατά την αναγνωστική 
διαδικασία.
γ) Η καταγραφή των προβλημάτων αυτών οδηγεί σε μεθόδους 
επίλυσής τους, οι οποίες αναφέρονται στο τρίτο κεφάλαιο όπου εξετάζονται τα 
διδακτικά εκείνα μοντέλα της ανάγνωσης μέσα από τα οποία γίνεται εκτίμηση 
ότι μπορούν να θεραπευτούν οι δυσκολίες που συναντούν οι α-π μαθητές.
δ) Με βάση την παραπάνω θεωρητική περιγραφή, προσεγγίζεται η 
μέθοδος διδασκαλίας της ανάγνωσης στο ελληνικό Δημοτικό Σχολείο. Τα 
αποτελέσματα της επισκόπησης των Αναλυτικών Προγραμμάτων για τη 
Γλώσσα και των οδηγιών για την ανάγνωση, αναφέρονται στο τέταρτο 
κεφάλαιο, καθώς επίσης και τα συμπεράσματα μαζί με τους προβληματισμούς 
που προκύπτουν από τη σύγκριση των υφιστάμενων διεθνώς διδακτικών 
μοντέλων για την ανάγνωση που αναφέραμε, με την ισχύουσα 
πραγματικότητα στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση στην Ελλάδα.
Β) Στο δεύτερο μέρος γίνεται αναφορά στη γραφή. Ακολουθώντας την 
ίδια μεθοδολογία με την ανάγνωση, η οποία αναπτύσσεται σε τέσσερα 
κεφάλαια, επιχειρείται η σφαιρική και ολική προσέγγιση της δεξιότητας 
παραγωγής γραπτού λόγου.
α) Στο πρώτο κεφάλαιο αποδεικνύεται ο ενεργητικός και διαδραστικός 
χαρακτήρας της γραφής και αποδυναμώνεται ο ισχυρισμός που θέλει τη 
γραφή ως ενέργεια περιγραφής του προφορικού λόγου. Η άποψη
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τεκμηριώνεται μέσα από την εξέταση των τριών εμπλεκόμενων παραγόντων, 
συντάκτη- κειμένου- περίστασης, κατά την οποία αποδεικνύεται η 
πολυπλοκότητα της διαδικασίας αυτής σε γλωσσικό, κειμενογλωσσολογικό 
και πολιτισμικό επίπεδο.
β) Σύμφωνα με το προηγούμενο θεωρητικό πλαίσιο συνάγεται ότι η 
διαδικασία αυτή είναι ακόμη πιο δύσκολη για τους α-π μαθητές. Οι δυσκολίες 
αυτές και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τους περιγράφονται στο δεύτερο 
κεφάλαιο.
γ) Στο τρίτο κεφάλαιο περιγράφονται οι προτεινόμενες λύσεις για τις 
δυσκολίες που αναφέρονται στο προηγούμενο κεφάλαιο, όπως έγινε 
αντίστοιχα για την ανάγνωση
δ) Στο τέταρτο κεφάλαιο αναφέρονται τα αποτελέσματα της 
επισκόπησης των Αναλυτικών Προγραμμάτων για τη Γλώσσα και των 
οδηγιών για τη γραφή του ελληνικού Δημοτικού Σχολείου καθώς επίσης και οι 
παρατηρήσεις που προκύπτουν από τη σύγκριση της μεθόδου διδασκαλίας 
της γραφής με τα υφιστάμενα διεθνώς διδακτικά μοντέλα για την παραγωγή 
γραπτού λόγου, που αναφέρονται στο τρίτο κεφάλαιο.
Γ) Στο τρίτο μέρος της εργασίας, το οποίο χωρίζεται σε τέσσερα 
κεφάλαια, περιλαμβάνεται η έρευνα. Η έρευνα αυτή διεξήχθη από το 
Φεβρουάριο μέχρι τον Ιούνιο του 19992 και διενεργήθηκε σε δύο φάσεις, την 
προέρευνα και την κυρίως έρευνα σε πληθυσμό α-π μαθητών της ΣΤ’ τάξης 
του Δημοτικού Σχολείου. Το δείγμα αναφέρεται σε 240 υποκείμενα από 52 
σχολεία τεσσάρων νομών της Ελλάδας (Αττικής- Θεσσαλονίκης- Λάρισας- 
Πιερίας).
α) Στο πρώτο κεφάλαιο αναφέρονται: 1) οι λόγοι για τους οποίους 
επιλέχτηκε η περιγραφική μέθοδος, 2) τα αριθμητικά δεδομένα του δείγματος 
της έρευνας και 3) τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του. Προσδιορίζονται επίσης 
οι μετρήσιμες παράμετροι των δύο μεταβλητών, της αναγνωστικής δεξιότητας 
και της δεξιότητας της γραφής και ακολουθεί η ανάλυση του ερωτηματολογίου 
και η μέθοδος αξιολόγησης του περιεχομένου του.
2 Η έρευνα σια σχολεία όττως και η συγγραφή της διατριβής πραγματοποιήθηκαν χάρη στην 
εκπαιδευτική άδεια, διάρκειας τριών ετών, που μου χορηγήθηκε από το ΥΠ.Ε.Π.Θ..
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β) Η καταγραφή των αποτελεσμάτων της έρευνας κατά νομό, κατά 
περιοχή (αστική-προαστική) αλλά και κατά ομάδες μαθητών, ανάλογα με το 
χρόνο άφιξής τους στην Ελλάδα, γίνεται στο δεύτερο κεφάλαιο. Πρώτα 
παρουσιάζονται τα αποτελέσματα που αφορούν την ανάγνωση και ύστερα τα 
της γραφής.
γ) Μετά την παρουσίαση των αποτελεσμάτων επιχειρείται, στο τρίτο 
κεφάλαιο, η ανάλυση και η ερμηνεία τους πρώτα για την αναγνωστική 
δεξιότητα των α-π μαθητών και δεύτερον για τη δεξιότητα της παραγωγής 
γραπτού λόγου. Η ερμηνεία των αποτελεσμάτων οδήγησε σε συμπεράσματα 
που πιστεύουμε ότι απαντούν στον κύριο στόχο της συγκεκριμένης εργασίας.
δ) Στο τέταρτο κεφάλαιο του τρίτου μέρους, με το οποίο κλείνει η 
εργασία, επιχειρείται μία νέα διδακτική προσέγγιση για την ανάπτυξη των 
δεξιοτήτων του γραπτού λόγου αλλοδαπών-παλιννοστούντων μαθητών, η 
οποία στηρίζεται στις Τεχνολογίες της Πληροφορίας και της Επικοινωνίας και 
εξελίσσεται σ' ένα υπερμεσικό περιβάλλον.
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ΜΕΡΟΣ ΠΡΩΤΟ
Κεφάλαιο πρώτο.
1.1. Η ανάγνωση ως γλωσσική δραστηριότητα.
Η πεποίθηση ότι «διαβάζω» σημαίνει αποκωδικοποιώ τα γλωσσικά 
στοιχεία και τα μετατρέπω σε προφορικό λόγο είναι τόσο παλιά όσο το 
αλφάβητο, αναφέρει ο F. Smith (1980: 53) αλλά και στις μέρες μας η 
ανάγνωση στα Αναλυτικά Προγράμματα (Α-Π) δεν προσεγγίζεται διαφορετικά 
(Αναλυτικά Προγράμματα Νεοελληνικής Γλώσσας, 1987: 9-10).
Η προσέγγιση της ανάγνωσης ως διεργασίας αποκωδικοποίησης, 
θεωρούμε ότι είναι λανθασμένη και δεν αναδεικνύει όλες τις διαστάσεις της 
διαδικασίας. Η γλωσσολογική διάσταση της ανάγνωσης δεν περιορίζεται στο 
φωνολογικό επίπεδο αλλά κατά την άποψή μας έχει σχέση με τη σημασία, την 
κατανόηση και ερμηνεία ενός κειμένου, δηλαδή αποτελεί μία πιο σύνθετη 
γλωσσολογική δραστηριότητα.
Κάθε άνθρωπος που χρησιμοποιεί τη γλώσσα, αναπαράγει την 
πραγματικότητα όπως αυτός τη βιώνει. Παράγοντας λόγο (discours) σε 
προφορική ή γραπτή μορφή, αναπαριστά γεγονότα, καταστάσεις ή ιδέες 
όπως αυτός τα αντιλαμβάνεται ως μέλος μίας κοινωνίας (Benveniste, 1966: 
25). Για κάθε φυσικό ομιλητή μίας γλώσσας, η αναπαράσταση του κόσμου 
καθίσταται δυνατή χάρη στην ιδιότητα της γλώσσας να δομείται και να 
οργανώνεται βάσει κανόνων, οι οποίοι και χαρακτηρίζουν το κάθε γλωσσικό 
σύστημα. Η γλώσσα αναπαριστά τον κόσμο οργανώνοντάς τον με το δικό της 
τρόπο (Benveniste, ό.π.). Με άλλα λόγια η γλώσσα οργανώνει τη σκέψη μας 
και, μέσω του λόγου, πραγματώνεται με μία συγκεκριμένη δομή και μορφή 
που αντανακλά το βίωμά μας, το οποίο με τον τρόπο αυτόν γίνεται αντιληπτό 
από τους άλλους.
Η παραγωγή λόγου, όπως την περιγράψαμε ήδη, στηρίζεται κυρίως σε 
επικοινωνιακά κίνητρα. Τα κίνητρα αυτά δημιουργούνται σε συγκεκριμένες 
κοινωνικές περιστάσεις κι έχουν συγκεκριμένους στόχους. Ορίζοντας ως
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ανθρώπινη ενέργεια κάθε πράξη, η οποία επιτελείται από συγκεκριμένα 
όργανα του σώματος κι έχει προκαθορισμένους στόχους (Bronckart, 1994: 
10), μπορούμε να ονομάσουμε τη χρήση της γλώσσας γλωσσική 
δραστηριότητα (activité langagière), προσδιορίζοντάς την ως ειδική μορφή 
ανθρώπινης ενέργειας, κίνητρο της οποίας είναι η επικοινωνία. Η γλωσσική 
δραστηριότητα πραγματώνεται προφορικώς ή γραπτώς με τη μορφή 
κειμένου1 μέσα από την αμφίδρομη και διαλεκτική σχέση παραγωγής λόγου 
και ερμηνείας του (Culioli, 1990: 12-14). Μία σχέση η οποία γεννιέται μέσα σ’ 
ένα συγκεκριμένο επικοινωνιακό πλαίσιο όπου έχουν καθορισθεί οι ρόλοι του 
ομιλητή/συντάκτη/αποστολέα και του συνομιλητή/αναγνώστη/παραλήπτη (De 
Weck, 1990: 198). Υπό το πρίσμα αυτό κάθε γλωσσική ενέργεια θεωρείται 
ολοκληρωμένη δραστηριότητα, που για το μεν ομιλητή - συντάκτη/αποστολέα 
συνίσταται στο να παράγει λόγο, για δε το συνομιλητή
αναγνώστη/παραλήπτη στο να αναγνωρίζει και να ερμηνεύει αυτόν το λόγο. Ο 
D. Maingueneau (1998: 39) αναφέρει σχετικά ότι «το να μιλάω ή να γράφω 
είναι μία μορφή δράσης απέναντι σε κάποιον άλλο κι όχι μόνο μία απλή 
αναπαράσταση του κόσμου».
Σύμφωνα λοιπόν με τα παραπάνω η διαλεκτική σχέση μεταξύ 
παραγωγής του λόγου και ερμηνείας, μας επιτρέπει να ορίσουμε την ερμηνεία 
του λόγου ως συμπληρωματική επιμέρους γλωσσική ενέργεια κατά τη 
διαδικασία της επικοινωνιακής πράξης. Η αναγνώριση και η ερμηνεία όμως 
ενός κειμένου ως οργανωμένου γλωσσικού συνόλου είναι δύο βασικές 
παράμετροι της ανάγνωσης (De Weck, ό.π.: 199, Denhière και Baudet, 1992: 
159, Fayol, 1992: 79). Άρα η ανάγνωση αποτελεί επιμέρους γλωσσική 
δραστηριότητα στην οποία προβαίνει κάποιος έχοντας ένα συγκεκριμένο 
στόχο στο πλαίσιο πάντα μίας επικοινωνιακής περίστασης.
1 Ορίζουμε ως κείμενο το αποτέλεσμα κάθε γλωσσικής δραστηριότητας είτε επιτελείται 
γραπτώς είτε προφορικώς και το οποίο ως έννοια περιλαμβάνει τρεις διαστάσεις: τη 
γλωσσική χρήση, τη συγκεκριμένη πραγμάτωσή της και τους τύπους λόγου, ως 
παρατηρήσιμες γλωσσικές μορφές, που περιέχει (Bronckart, 1996: 120).
2
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1.2. Η ανάγνωση ως διαδικασία κατανόησης.
Αναφέραμε στην προηγούμενη ενότητα ότι το κείμενο, ως προϊόν 
γλωσσικής ενέργειας σε συγκεκριμένη περίσταση, χαρακτηρίζεται από μία 
οργάνωση και μία δομή, οι οποίες αντανακλούν το γλωσσικό σύστημα του 
συντάκτη του. Ο συντάκτης λοιπόν ενός κειμένου μέσω οργανωμένων 
γλωσσικών μορφών2 οικοδομεί ένα μήνυμα, μία σημασία, η οποία και είναι η 
αναπαράσταση που έχει για τον κόσμο (Benveniste, 1974: 225). Σύμφωνα με 
τον A. Culioli ο λόγος θεωρείται ως «σημαίνουσα δραστηριότητα 
αναπαράστασης» της γλώσσας (Nenopoulou, 1995: 5). Δηλαδή κάθε 
γλωσσική πραγμάτωση είναι σημαίνουσα από τη στιγμή που ο κάθε χρήστης 
παράγει γλωσσικές μορφές με σκοπό να αναγνωρισθούν και να ερμηνευτούν 
(Culioli, 1990: 39). Ο D. Maingueneau (1993: 38) για το ίδιο θέμα τονίζει ότι η 
επιλογή του γλωσσικού υλικού και η δόμησή του αποτελούν επιλογή του 
χρήστη της γλώσσας, ώστε η σημασία που δημιουργείται να αναπαριστά τις 
ιδέες του και να ερμηνεύεται ως έχει. Η σημασία δηλαδή του κειμένου είναι 
δημιουργία του συντάκτη του3.
Μέσω της ανάγνωσης, ως συμπληρωματικής γλωσσικής ενέργειας, ο 
αναγνώστης καλείται να κατανοήσει την οικοδομηθείσα σημασία ώστε να 
ανακαλύψει την «πραγματική αναφορά»4 των γλωσσικών μορφών. Καλείται 
να ερμηνεύσει τις γλωσσικές μορφές του κειμένου ως ίχνη διεργασιών 
οργάνωσης, αναπαράστασης και αναφοράς και όχι ως αυτόνομους φορείς 
σημασιών, το άθροισμα των οποίων δημιουργεί τη σημασία του. Η σημασία 
δεν είναι α priori δοθείσα, ούτε μεταφερόμενη. Αποτελεί προϊόν διεργασιών 
τόσο κατά το στάδιο της παραγωγής όσο και κατά το στάδιο της κατανόησης 
(Widdowson, 1981: 42, Culioli, ό.π.: 26).
Υπό το πρίσμα αυτό κατά την ανάγνωση έχουμε αναγνώριση και 
ερμηνεία των γλωσσικών μορφών και προσπάθεια αναδημιουργίας μίας 
σημασίας. Άρα η ανάγνωση δεν είναι μόνο η μετατροπή των γραπτών
" Με τον όρο «γλωσσική μορφή» αναφερόμαστε σε κάθε λειτουργική γλωσσική ακολουθία.
3 Αναφερόμαστε στην πρόθεση ή προθετικότητα (intentionnalité) του συντάκτη/αποστολέα η 
οποία και καθορίζει τη σημασία του μηνύματος (Μπαμπινιώτης, 1977γ: 19, Συμεωνίδου- 
Χριστίδου, 1998: 16-17).
4 Η «πραγματική αναφορά» παραπέμπει σε συγκεκριμένο εξωγλωσσικό περιβάλλον ενώ η 
«δυνάμει αναφορά» σε οποιοδήποτε εξωγλωσσικό περιβάλλον όπως αυτό ορίζεται από τους 
«λεξικογραφικούς ορισμούς» (Συμεωνίδου-Χριστίδου, ό.π.: 49).
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γλωσσικών στοιχείων σε ήχους (acte de décodage) (Smith, 1980: 33-34), 
αλλά και η ταυτόχρονη οικοδόμηση σημασίας, η οποία μάλιστα δε συντελείται 
μονοδιάστατα, δηλαδή η ροή των πληροφοριών δεν έχει κατεύθυνση από το 
κείμενο προς τον αναγνώστη (Smith, ό.π.).
Ο αναγνώστης λοιπόν κατά την ανάγνωση, προβαίνει σε μία 
διαδικασία επανοικοδόμησης μίας σημασίας, η οποία είναι δική του και τον 
προσδιορίζει ως χρήστη της γλώσσας. Η διαδικασία αυτή εξελίσσεται βάσει 
συγκεκριμένων ενεργειών εκ μέρους του, που δρουν αλληλεπιδραστικά με το 
κείμενο, δημιουργώντας μία σχέση αλληλεξάρτησης μεταξύ του ίδιου και του 
κειμένου (Fayol, 1992: 73). Στη συγκεκριμένη σχέση αλληλεπίδρασης και 
αλληλεξάρτησης συμμετέχουν το κείμενο ως οργανωμένο γλωσσικό σύνολο κι 
ο αναγνώστης με τις γνώσεις του (γλωσσικές και άλλες), το νοητικό του 
δυναμικό και τη μνήμη του (Gaonac'h, 1992: 419).
Το κείμενο όμως, ως αποτέλεσμα γλωσσικής πραγμάτωσης, δεν 
υφίσταται έξω από μία επικοινωνιακή περίσταση. Επομένως, και η ανάγνωση 
του κειμένου εντάσσεται πάντοτε σε μία περίσταση5, την οποία προφανώς ο 
αναγνώστης πρέπει να συνειδητοποιεί, αφού συντελεί στην καλύτερη 
κατανόηση του κειμένου ως παράμετρος της αναγνωστικής διαδικασίας 
(Moirand, 1979: 22). Η περίσταση της ανάγνωσης δεν πρέπει να ταυτίζεται με 
την περίσταση παραγωγής ενός κειμένου, αφού εξελίσσονται σε διαφορετικά 
χωροχρονικά πλαίσια και από διαφορετικά πρόσωπα (Moirand, ό.π.: 9).
Από τα παραπάνω συμπεραίνουμε ότι η ανάγνωση αποτελεί μία 
ενεργητική διαδικασία κατανόησης ενός κειμένου, αφού πρόκειται για 
επανοικοδόμηση μίας σημασίας κι όχι για απλή «πρόσληψη» της 
υπάρχουσας. Επιτελείται δηλαδή εκ μέρους του αναγνώστη μία νοητική 
διεργασία (opération cognitive) σε γλωσσολογικό επίπεδο, η οποία 
προσδιορίζει και εξασφαλίζει τη μετάλλαξη της σημασίας του κειμένου σε 
νοητική αναπαράσταση για τον αναγνώστη και φυσικά σε μία νέα σημασία 
(Denhière και Baudet, 1992: 144). Στη διαδικασία αυτή ο αναγνώστης 
αναπτύσσει μία σχέση αλληλεξάρτησης και αλληλεπίδρασης με το κείμενο 
αφού αποτελεί γι’ αυτόν αντικείμενο ερμηνείας. Ταυτόχρονα το κείμενο με τα 
γλωσσικά του στοιχεία, τη δομή και την οργάνωσή του παρέχει αδιάκοπα
5 Η έννοια της περίστασης θα μας απασχολήσει λεπτομερέστερα σε επόμενη ενότητα.
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στον αναγνώστη τα ερεθίσματα για τη λειτουργία και εξέλιξη της νοητικής 
διεργασίας. Όλα τα παραπάνω βέβαια επιτελούνται στο πλαίσιο μίας 
περίστασης, η οποία καθορίζει τη διάθεση του αναγνώστη και το βαθμό 
επιτυχίας της όλης διαδικασίας.
Γίνεται κατανοητό από τα παραπάνω ότι η ανάγνωση δεν είναι μόνο 
γλωσσολογική δραστηριότητα αλλά και ψυχολογική. Για να έχουμε μία 
σφαιρική εικόνα της έννοιας «ανάγνωση» και για να τεκμηριώσουμε καλύτερα 
την άποψή μας, θεωρούμε, ότι πρέπει να αναφερθούμε στον τρόπο με τον 
οποίο συντελείται η κατανόηση ενός κειμένου. Θα αναφερθούμε λοιπόν 
περιληπτικά στα γνωστικά μοντέλα της ανάγνωσης σύμφωνα με τα οποία η 
κατανόηση ενός κειμένου αποτελεί το προϊόν της αλληλεπιδραστικής σχέσης 
των γνώσεων του αναγνώστη και των γλωσσικών χαρακτηριστικών του 
κειμένου. Η αναφορά αυτή κρίνεται απαραίτητη για διδακτικούς λόγους, 
καθώς τα σύγχρονα μοντέλα διδασκαλίας της ανάγνωσης λαμβάνουν σοβαρά 
υπόψη τη γνωστική διαδικασία της κατανόησης.
1.2.1. Τα γνωστικά αλληλεπιδραστικά μοντέλα ανάγνωσης.
Αναφέραμε στο προηγούμενο κεφάλαιο ότι ο αναγνώστης και το 
κείμενο βρίσκονται σε μία διαδραστική σχέση μέσα από την οποία 
οικοδομείται μία σημασία. Επομένως οι πληροφορίες από το κείμενο, τις 
οποίες «φιλτράρει» ο αναγνώστης, δεν μπορεί να ακολουθούν μία γραμμική 
πορεία και να αποθηκεύονται στο μυαλό του, ούτε οι προγενέστερες γνώσεις 
του αναγνώστη μπορούν να χρησιμοποιούνται όπως είναι, αφού τα νέα 
δεδομένα του κειμένου επηρεάζουν το εννοιολογικό τους περιεχόμενο. Πώς 
επιτελείται λοιπόν η σύνθετη αυτή διαδικασία και ποια στάδια ακολουθούνται 
από τον αναγνώστη; Η Γνωστική Ψυχολογία δίνει απάντηση στην ερώτησή 
μας μέσα από τα νέα μοντέλα ανάγνωσης, τα οποία και αποδεικνύουν τον 
ενεργητικό και σύνθετο χαρακτήρα της ανάγνωσης που υποστηρίζουμε.
Τα αλληλεπιδραστικά μοντέλα της ανάγνωσης ήρθαν να καλύψουν το 
κενό δύο άλλων τύπων μοντέλων σύμφωνα με τα οποία η κατανόηση συνιστά 
μονοδιάστατη διαδικασία. Πρόκειται για: α) τα ανοδικά (ascendants, bottom- 
up) μοντέλα, όπου η ροή οικοδόμησης της σημασίας θεωρείται αυστηρά
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ανοδική δηλαδή η ερμηνεία του κειμένου αρχίζει αναλογικά από τα γλωσσικά 
δεδομένα του κειμένου (συλλαβές-λέξεις) και προχωρά προς τις γνωστικές 
έννοιες. Αυτά τα μοντέλα στηρίζονται στα δεδομένα του κειμένου (data - 
driven) και β) τα καθοδικά (descendants, top-down) μοντέλα, όπου η ροή 
οικοδόμησης της σημασίας ακολουθεί την ακριβώς αντίθετη κατεύθυνση και 
είναι αυστηρά καθοδική. Εδώ για την κατανόηση προηγούνται το γνωστικό 
δυναμικό του αναγνώστη και οι νοητικές του δυνατότητες. Αυτά τα μοντέλα 
στηρίζονται στις γνώσεις του αναγνώστη (concept-driven). Και οι δύο τύποι 
μοντέλων είναι μονοδιάστατοι και ο καθένας δίνει βαρύτητα σ’ έναν μόνο 
παράγοντα (Zagar, 1992: 17).
Οι W. Kintsch και T. Van Dijk (1978) θεωρούν ότι κατά τη διάρκεια της 
ανάγνωσης η οικοδομηθείσα σημασία είναι συνισταμένη των σημασιών των 
δύο διαφορετικών επιπέδων του κειμένου: της μικροδομής (microstructure) 
και της μακροδομής (macrostructure). Οι οικοδομηθείσες σημασίες των 
επιπέδων αυτών είναι αποτέλεσμα μίας μικροεπεξεργασίας και μίας 
μακροεπεξεργασίας εκ μέρους του αναγνώστη (Denhière και Baudet, 1992: 
105). Με τη μικροεπεξεργασία οικοδομείται η σημασία για τη βάση του 
κειμένου, η οποία αποτελείται από το σύνολο των προτάσεων (propositions)6, 
που εμφανίζουν μεταξύ τους κάποιο είδος συνοχής. Τη σημασιολογική 
συνοχή των προτάσεων την εξασφαλίζουν τα γλωσσικά στοιχεία, τα οποία 
όπως είναι οργανωμένα, αποτελούν τις φράσεις (phrases) του κειμένου. Οι 
επιμέρους έννοιες του κειμένου που διαθέτουν συνοχή αποτελούν τη 
μικροδομή του, η οποία και συνιστά αντικείμενο της μικροεπεξεργασίας.
Με διάφορες διεργασίες, όπως της επιλογής, της γενίκευσης ή της 
συμπύκνωσης, οι επιμέρους ιδέες γίνονται συνιστώσες ιδέες σε επίπεδο 
μακροδομής δηλαδή παραγράφων ή ανώτερων συνταγμάτων. Η 
συνεκτικότητα των ιδεών αυτών εκφράζει τη σημασία του κειμένου (ό.π.: 149- 
150).
Οι T. Van Dijk και W. Kintsch (1983) ονομάζουν το μοντέλο τους, 
μοντέλο περίστασης και το προσδιορίζουν ως μία γνωστική αναπαράσταση 
γεγονότων, δράσεων, υποκειμένων και γενικά μίας κατάστασης, την οποία 
επιβάλλει το κείμενο (Denhière και Baudet, ό.π.: 130). Στην οικοδόμηση
6 Όρος ο οποίος χρησιμοποιείται από τη ψυχολογία για τις εννοιολογικές πληροφορίες που 
περιλαμβάνει μια φράση (Frederiksen και Donin, 1994: 53).
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δηλαδή της σημασίας κατά την ανάγνωση, στη διάρκεια της 
μικροεπεξεργασίας και μακροεπεξεργασίας, εμπλέκονται και οι 
προγενέστερες γνώσεις του αναγνώστη σχετικά με το θέμα αναφοράς του 
κειμένου. Οι γνώσεις αυτές τον βοηθούν να εικάζει και να συμπληρώνει τα 
σημασιολογικά κενά του κειμένου εξασφαλίζοντας έτσι τη συνεκτικότητά του 
(ό.π.: 130).
Σύμφωνα λοιπόν με το αλληλεπιδραστικό μοντέλο περίστασης (Fayol, 
1992: 73) των T. Van Dijk και W. Kintsch (1983) οι ενέργειες, στις οποίες 
προβαίνει ο αναγνώστης για να κατανοήσει ένα κείμενο, είναι οι εξής:
1. Λεξιλογική και συντακτική ανάλυση.
2. Οικοδόμηση των επιμέρους συναφών σημασιών με αναδρομή στη μνήμη 
βραχείας διάρκειας.
3. Οικοδόμηση της σφαιρικής σημασίας του κειμένου. Η συνεκτικότητα του 
κειμένου ολοκληρώνεται με τη βοήθεια των προγενέστερων γνώσεων της 
μνήμης μακράς διάρκειας.
(Denhière και Baudet, 1992: 145, Denhière και Tapiero, 1993: 300).
Ο W. Kintsch (1988) συμπληρώνει το προηγούμενο μοντέλο των 
T. Van Dijk και W. Kintsch (1983) και δημιουργεί ένα νέο μοντέλο που είναι 
μεν αλληλεπιδραστικό, αλλά η γνωστική διαδικασία που ακολουθείται είναι 
διαφορετική. Οι προγενέστερες γνώσεις του αναγνώστη δεν υφίστανται πλέον 
αποθηκευμένες σε σχήματα (sch^es), αλλά υπάρχουν με τη μορφή δικτύου 
(réseau). Κατά την αναγνωστική διαδικασία έχουμε ενεργοποίηση των 
γνώσεων μέσω του δικτύου όχι όμως ως αυτοτελών γνωστικών μονάδων.
Η δεύτερη καινοτομία του μοντέλου αυτού είναι ότι εισάγει την έννοια 
της ενσωμάτωσης των δεδομένων του κειμένου στις υπάρχουσες γνώσεις του 
αναγνώστη. Σύμφωνα με το νέο μοντέλο, σε κάθε μία από τις ενέργειες του 
προηγούμενου μοντέλου αναπτύσσεται και η διαδικασία της ενσωμάτωσης 
των εμπλεκόμενων δεδομένων του κειμένου στις ενεργοποιούμενες γνώσεις 
του αναγνώστη. Έτσι ο αναγνώστης διαθέτει σε κάθε στάδιο μεγαλύτερο 
εύρος νοητικού δυναμικού.
Το νέο αυτό μοντέλο του W. Kintsch ανήκει στα μοντέλα διασύνδεσης 
(connexionistes) και ονομάζεται μοντέλο οικοδόμησης-ενσωμάτωσης 
(Denhière και Baudet, 1992: 272-275 και Denhière και Tapiero, 1993: 301 - 
302).
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Το μοντέλο κατανόησης του λόγου των C. Frederiksen, J. Donin, Μ. 
Decary, B. Emond και M. Hoover (1992) αναφορά στους (Frederiksen και 
Donin, 1994: 54) περιγράφει ως ενέργειες κατανόησης ενός κειμένου εκ 
μέρους ενός αναγνώστη τις εξής:
1. Επεξεργασία των γλωσσικών δομών 
α. λεξική ανάλυση.
β. συντακτική ανάλυση.
2. Σημασιολογική ανάλυση των προτασιακών (propositionnelles) μονάδων, 
α. σημασιολογική ερμηνεία.
β. εικασίες για τις σημασίες των προτάσεων, 
γ. εικασίες για την περίσταση επικοινωνίας.
3. Εννοιολογική (conceptuelle) επεξεργασία, 
α. ενσωμάτωση των σημασιολογικών δομών, 
β. δημιουργία δικτύων.
γ. δημιουργία εννοιολογικών πλαισίων.
δ. ενσωμάτωση των πλαισίων στις δομές των προγενέστερων γνώσεων. 
Σύμφωνα με το μοντέλο των C. Frederiksen, J. Donin, A. Decary. B. Emond 
και M. Hoover (1992) η κατανόηση της σημασίας ενός κειμένου επιτελείται 
μέσω δύο παράλληλων και ταυτόχρονων διεργασιών της οικοδόμησης και της 
ενσωμάτωσης. Σε κάθε αναγνωστική διαδικασία, στις γνώσεις του αναγνώστη 
για την περίσταση της ανάγνωσης και του θέματος αναφοράς του κειμένου, 
ενσωματώνονται οι δημιουργηθείσες από την ανάλυση του κειμένου 
εννοιολογικές δομές και οικοδομείται έτσι, ως αποτέλεσμα γενικεύσεων ή 
εικασιών, η νέα ολοκληρωμένη σημασία. Η νέα αυτή σημασία θα 
ενσωματωθεί στις ήδη υπάρχουσες γνώσεις, εμπλουτίζοντάς τες. Οι 
διευρυμένες γνώσεις μπορούν εκ νέου να χρησιμοποιηθούν σε μία άλλη 
ανάγνωση (Frederiksen και Dionne, 1992: 51-58). Ενδεικτικά αναφέρεται ότι η 
χρήση των προγενέστερων γνώσεων του αναγνώστη είναι ένα σημαντικό 
χαρακτηριστικό των διεργασιών ενσωμάτωσης των γνώσεων και οικοδόμησης 
των εννοιολογικών πλαισίων (ό.π.: 53).
Κατά τη διαδικασία της κατανόησης λοιπόν, έχουμε μία μετατροπή της 
υφιστάμενης πληροφορίας του κειμένου ώστε η σημασία του να οικοδομηθεί 
και να ενσωματωθεί στις βιωματικές του αναπαραστάσεις. Η μετάβαση αυτή, 
σύμφωνα με τα πιο πάνω αναφερόμενα μοντέλα, εξελίσσεται σταδιακά κατά
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τη διάρκεια της ανάγνωσης (Baccino και Cole, 1995: 96-98), οι δε ενέργειες εκ 
μέρους του αναγνώστη είναι συνειδητοποιημένες και ελεγχόμενες από τον ίδιο 
(Fayol, 1992: 93).
1.2.2.01 εμπλεκόμενοι παράγοντες κατά την ανάγνωση.
1.2.2.1.0 αναγνώστης.
Η πολυπλοκότητα της γλωσσολογικής διάστασης της ανάγνωσης στη 
διαδικασία δημιουργίας της σημασίας ενός κειμένου, αναδεικνύει τον κυρίαρχο 
ρόλο που έχει σ’ αυτή τη διαδικασία το άτομο, ο αναγνώστης, αφού είναι 
αυτός που οικοδομεί αποκλειστικά τη σημασία (Tardif, 1994: 90).
Ο αναγνώστης κατά την ανάγνωση, η οποία όπως είπαμε γίνεται με 
προκαθορισμένο στόχο, κατέχει κάποιες γνώσεις, έχει ένα ρόλο, έχει ένα 
νοητικό δυναμικό και διαθέτει ένα κοινωνικό-πολιτιστικό υπόβαθρο, το οποίο 
τον προσδιορίζει ως μέλος ενός κοινωνικού συνόλου (Moirand, 1979: 11-12).
Το πόσο σημαντικά είναι όλα αυτά τα χαρακτηριστικά του ατόμου, όταν 
αυτό γίνεται αναγνώστης και το ρόλο που παίζουν στην κατανόηση ενός 
κειμένου θα προσπαθήσουμε να αποδείξουμε στη συνέχεια.
α. Οι γνώσεις του αναγνώστη.
Ο αναγνώστης, ως υποκείμενο, από τη βρεφική του ηλικία συλλέγει 
εμπειρίες και τις εμπλουτίζει με το να βρίσκεται σε αλληλεπίδραση με το 
κοινωνικό του περιβάλλον, δηλαδή με άλλα υποκείμενα, με αντικείμενα, με 
καταστάσεις, με πολιτισμικά δρώμενα, με την εκπαιδευτική διαδικασία. Οι 
εμπειρίες αυτές αναπαριστώνται στο νοητικό σύστημά του και ως 
αναπαραστάσεις αποτελούν πλέον τη γνωστική παρακαταθήκη του για τον 
κόσμο (Culioli, 1990: 21; Denhière και Baudet, 1992: 35-36; Bronckart, 1994: 
28).
Οι νοητικές αυτές αναπαραστάσεις, (représentations mentales) 
(Denhière και Baudet, 1992: 35) οργανώνονται σε συστήματα
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αναπαραστάσεων με κοινές ιδιότητες, δηλαδή σε έννοιες (notions), οι οποίες 
μπορούν να δομηθούν σε εννοιολογικά σχήματα (schèmes) μέσω της 
διεργασίας των συσχετισμών (mise en relation) (Culioli, ό.π., Bronckart, ό.π.: 
30). H δυνατότητα αυτή της οργάνωσης εννοιών και της κατηγοριοποίησής 
τους μέσω συσχετισμών αποτελούν γνωστικές σταθερές (invariants) (Culioli, 
ό.π.: 15) για κάθε άτομο, το οποίο χαρακτηρίζεται από ομαλή γνωστική 
ανάπτυξη (Denhière και Baudet, ό.π.: 37 και Bronckart, ό.π.). Αυτές οι 
αναπαραστάσεις που αποτελούν τις γνώσεις του αναγνώστη για τον κόσμο 
των εμπειριών του, συνιστούν τις εννοιολογικές του δέσμες (Fayol, ό.π.: 74) 
και δεν είναι παρά ψυχολογικές οντότητες, οι οποίες αναφέρονται στο 
εξωγλωσσικό περιβάλλον (Bronckart, ό.π.: 28). Όσες περισσότερες είναι 
αυτές οι δέσμες και πιο πλούσιες σε περιεχόμενο, τόσο καλύτερα συντελούν 
στην κατανόηση ενός κειμένου, όταν ο αναγνώστης μπορεί και τις ανακαλεί 
ομαδοποιημένες και δομημένες (Fayol, ό.π.: 77). Για να ενεργοποιηθούν 
όμως αυτές οι «γνώσεις» χρειάζεται ένα ερέθισμα από το κείμενο. Το κείμενο, 
όπως έχουμε αναφέρει, ως προϊόν γλωσσικής πραγμάτωσης, αποτελεί μία 
μορφή γλωσσικής απόδοσης συγκεκριμένων αναπαραστάσεων του συντάκτη 
του. Δηλαδή οι εννοιολογικές δέσμες του συντάκτη, ως ψυχολογικές οντότητες 
μη παρατηρήσιμες, έχουν αναπαρασταθεί με τα γλωσσικά σημεία και 
μπορούν να ερμηνευτούν.
Τα γλωσσικά στοιχεία λοιπόν γίνονται παρατηρήσιμες οντότητες και 
είναι αυτά που θα ενεργοποιήσουν άμεσα στον αναγνώστη τις προγενέστερες 
εννοιολογικές δέσμες και τη διαδικασία επανοικοδόμησης της σημασίας του 
κειμένου. Κι αυτό διότι, όπως ήδη έχουμε αναφέρει, σε μία επικοινωνιακή 
περίσταση η διαλεκτική σχέση, που αναπτύσσεται μεταξύ παραγωγής λόγου 
κι ερμηνείας του, προσδιορίζει τη σημασία του επειδή αυτή δε μεταδίδεται a 
priori, ούτε μεταφέρεται μέσω της γλώσσας. Η σημασία οικοδομείται από τους 
συντελεστές της επικοινωνιακής πράξης. Επομένως η δυνατότητα ερμηνείας 
και ανάλυσης που έχει ο αναγνώστης για τα γλωσσικά στοιχεία του κειμένου 
θα καθορίσουν και την ποιότητα (qualité) της κατανόησής του και το βαθμό 
ερμηνείας του. Η γλωσσική επάρκεια του αναγνώστη θα προσδιορίσει, σε 
μεγάλο βαθμό, τη δυνατότητα οικοδόμησης της σημασίας ενός κειμένου.
Δεύτερη λοιπόν κατηγορία γνώσεων που πρέπει να έχει ο αναγνώστης 
είναι οι γλωσσικές, αφού μέσα από τα γλωσσικά στοιχεία του κειμένου και
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τους κανόνες οργάνωσής τους θα αντλήσει τις απαραίτητες πληροφορίες για 
τη δημιουργία της σημασίας. Σύμφωνα δε με τη Γνωστική Ψυχολογία η 
ανάκληση και εκμετάλλευση του εννοιολογικού δυναμικού του αναγνώστη 
εξαρτάται άμεσα και έμμεσα από τη δυνατότητα ανάλυσης των γλωσσικών 
στοιχείων που διαθέτει. Ο αναγνώστης συσχετίζει τις γλωσσικές γνώσεις του 
με τις πληροφορίες που του παρέχονται οπτικά από τα γλωσσικά στοιχεία του 
κειμένου και αναλόγως του αποτελέσματος καθίσταται εύκολη ή δύσκολη η 
κατανόησή του (Fayol, ό.π.:79).
Το κάθε κείμενο, παρέχει επίσης στον αναγνώστη του και πληροφορίες 
σχετικές με την περίσταση επικοινωνίας, τον τύπο του περιεχομένου σ’ αυτό 
λόγου και πληροφορίες για την περίσταση παραγωγής του (Tardif, 1994: 89) 
και αυτό γιατί κανένα κείμενο, ως προϊόν γλωσσικής δραστηριότητας, δεν 
υφίσταται εκτός περίστασης παραγωγής και ερμηνείας. Η περίσταση 
παραγωγής είναι που καθορίζει τον τρόπο οργάνωσης του εκφερόμενου 
λόγου, ο οποίος και αποκτά την ανάλογη μορφή (Culioli, ό.π.: 24-25). Ο δε 
τύπος του παραγόμενου λόγου, αποτελεί συνάρτηση των εμπλεκόμενων 
παραμέτρων, δηλαδή του χώρου, του χρόνου, του συντάκτη και του 
αναγνώστη σε σχέση με την περίσταση παραγωγής (ancrage discursif)7 και 
καθορίζει ταυτόχρονα και το είδος του κειμένου (genre de textes) (Bronckart, 
1991: 66 και Bronckart, 1994. 43-47).
Ο αναγνώστης λοιπόν, πρέπει να είναι σε θέση να αναγνωρίζει τα είδη 
κειμένου και τους τύπους λόγου που εμπεριέχονται σ’ αυτά. Χρειάζεται λοιπόν 
μία τρίτη κατηγορία γνώσεων τις «κειμενικές» (Tardif, ό.π.: 91), ώστε να 
μπορεί να αναγνωρίζει το κάθε κείμενο από τα βασικά χαρακτηριστικά του και 
να το εντάσσει στις κειμενικές κατηγορίες (Roulet 1991: 117) όπως αυτές 
έχουν διαμορφωθεί με το πέρασμα των χρόνων, ως κοινωνική σύμβαση 
(Bronckart, 1996: 74-75).
Αν και η τυπολογία αυτή δεν είναι σταθερή, αφού υπάρχουν δεκάδες 
κατηγοριοποιήσεις κειμένων με διαφορετικά κριτήρια (Schneuwly, 1991: 131), 
οι αποκτηθείσες γνώσεις ενός αναγνώστη για τα κοινά χαρακτηριστικά αυτών 
των ειδών κειμένου, συντελούν έμμεσα στην κατανόηση ενός οποιουδήποτε
' Όρος του A. Culioli ο οποίος αναφέρεται στη διαδικασία δόμησης - άρθρωσης του λόγου, 
κατάλληλου για την περίσταση παραγωγής του (αναφορά στον Bronckart: ό.π.:43).
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κειμένου που ανήκει σ’ ένα συγκεκριμένο είδος (Boyer, Dionne, Raymond, 
1992: 202 και Sorin, 1996: 70).
Παρατηρούμε λοιπόν ότι ένα άτομο, όταν γίνεται αναγνώστης, δεν του 
αρκεί μόνο η γνώση των φθόγγων του γλωσσικού συστήματος που διαβάζει 
αλλά έχει ανάγκη και κάποιων άλλων γνώσεων που συμβάλλουν καθοριστικά 
στην κατανόηση του κειμένου.
Αρκούν όμως μόνο οι γνώσεις για να χαρακτηρίσουμε ένα μαθητή καλό 
αναγνώστη; Σύμφωνα με την J. Giasson (1992: 219-221) ο ικανός 
αναγνώστης χαρακτηρίζεται και από τη δυνατότητα «διαχείρισης» των 
γνώσεών του. Όταν ένας μαθητής ψάχνει την απάντηση, σε ενδεχόμενη 
ερώτηση, λέξη-λέξη μέσα στο κείμενο, τότε ή δεν μπορεί να χρησιμοποιήσει 
τις γνώσεις του ή δεν μπορεί να εικάσει την απάντηση, συμπληρώνει η ίδια 
(ό.π.: 221). Ο J. Tardif (1994: 91) αναφέρει ότι η δυνατότητα ενός αναγνώστη 
να επεξεργάζεται σημασιολογικά τις πληροφορίες ενός κειμένου εξαρτάται 
από δύο παράγοντες: την ποσότητα των γνώσεων που διαθέτει και τη 
δυνατότητα να τις διαχειρίζεται κατά περίσταση. Έτσι λοιπόν ο ικανός 
αναγνώστης, εκτός από τις γνώσεις του χαρακτηρίζεται και από το νοητικό του 
δυναμικό, το οποίο ενεργοποιεί κατά περίσταση βάσει μίας μεθοδολογίας 
(Fayol, ό.π.: 73). Παρακάτω θα εξετάσουμε τις τεχνικές προσέγγισης ενός 
κειμένου κατά την ανάγνωση, τις παραμέτρους δηλαδή του νοητικού 
δυναμικού ενός αναγνώστη.
β. Οι στρατηγικές της ανάγνωσης.
Γνωρίζουμε ότι η ανάγνωση ως επιμέρους γλωσσική ενέργεια 
χαρακτηρίζεται από μία σκοπιμότητα. Ο αναγνώστης μπορεί κάθε φορά να 
θέτει και διαφορετικούς στόχους σε κάθε ανάγνωση κειμένου. Έτσι είναι 
υποχρεωμένος να προσαρμόζει την ανάγνωσή του κατά περίπτωση (De 
Weck, 1990: 199). Κάθε φορά διερωτάται «πώς», με ποιο τρόπο, θα διαβάσει 
το τάδε κείμενο για να πετύχει το δείνα στόχο που έχει θέσει, ή που του έχει 
ζητηθεί (Moirand, 1979β: 19). Αυτό συμβαίνει για τους εξής λόγους: α. διότι 
ένα κείμενο μπορεί να περιέχει πλήθος πληροφοριών και διαφορετικών ανά
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ακολουθία κειμένου (séquence textuelle)8 και β. υπάρχουν διαφορετικά είδη 
κειμένου των οποίων η ερμηνεία, μερική ή ολική, αποτελεί συνάρτηση των 
προθέσεων του αναγνώστη. Ο επιδιωκόμενος κατά περίσταση στόχος απαιτεί 
λοιπόν εκ μέρους του αναγνώστη, την ενεργοποίηση των γνωστικών του 
στρατηγικών (Bronckart, 1991: 64-65).
Οι γνωστικές στρατηγικές είναι οι διεργασίες τις οποίες αναπτύσσει 
συνήθως συνειδητά ο αναγνώστης για να επιτύχει γρηγορότερα και 
αποτελεσματικότερα το στόχο του (Charles, 1994: 61). Οι στρατηγικές 
ανάγνωσης λοιπόν διαφέρουν αναλόγως των τύπων του κειμένου και των 
στόχων του αναγνώστη.
Οι στρατηγικές ανάγνωσης τις οποίες μπορεί να ενεργοποιήσει ένας 
αναγνώστης σύμφωνα με τους Μ. Pressley και Κ. Harris (1990) είναι οι εξής 
(αναφορά στον Tardif, 1997: 45):
1. Η αναδρομή του αναγνώστη στη μορφή οργάνωσης των πληροφοριών του 
κειμένου.
2. Η οικοδόμηση μίας νοητικής εικόνας του περιεχομένου του κειμένου.
3. Η συσχέτιση των πληροφοριών του κειμένου με τις προγενέστερες γνώσεις 
του αναγνώστη.
4. Η σύζευξη των διαφορετικών μερών του κειμένου μέσω ερωτήσεων τις 
οποίες θέτει το άτομο στον εαυτό του.
5. Η διαδοχική δημιουργία μίας περίληψης για κάθε μέρος του κειμένου.
6. Η συστηματική ανάλυση των ερωτήσεων πριν δώσει την οποιαδήποτε 
απάντηση.
Η A. Jorro (1994: 96), θεωρεί ως σημαντικότερες στρατηγικές ανάγνωσης 
τις παρακάτω:
α. Την εικασία της σημασίας, 
β. Τον προσδιορισμό του στόχου.
γ. Την προσαρμογή της ανάγνωσης αναλόγως του κειμένου, 
δ. Την οργάνωση της οικοδόμησης σημασίας.
8 Χρησιμοποιούμε τον όρο με την έννοια που του δίνει ο J-M Adam, (1990: 84), δηλαδή ως 
μιας αυτόνομης λειτουργικά γλωσσικής οντότητας, η οποία χαρακτηρίζεται από τη δική της 
οργάνωση και βρίσκεται σε σχέση αλληλεξάρτησης με το συνολικό κείμενο του οποίου 
αποτελεί μέρος.
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Οι T. Van Dijk και W. Kintsch (1983) θεωρούν ότι ένας αναγνώστης 
ενεργοποιεί ή πρέπει να ενεργοποιεί κατά την ανάγνωση τις ακόλουθες 
στρατηγικές:
1. Αποφεύγει τις παρουσιαζόμενες δυσκολίες.
2. Αναζητεί μία συγκεκριμένη πληροφορία (Γ écrémage).
3. Αναζητεί το γενικό νόημα (le balayage).
4. Διαβάζει κριτικά.
5. Χρησιμοποιεί το συγκειμενικό περιβάλλον.
6. Κάνει εικασίες.
7. Κάνει χρήση των προγενέστερων γνώσεών του.
8. Ελέγχει τη διαδικασία της ανάγνωσης (monitoring) (αναφορά στην 
Comaire, 1999: 40).
Κατά τους S. Paris και συνεργάτες (1983) η στρατηγική της αναζήτησης 
μίας συγκεκριμένης πληροφορίας (scanning), η αναζήτηση του γενικού 
νοήματος (scimming) και η κριτική ανάγνωση αποτελούν τύπους ανάγνωσης. 
Εκτός από τις περιστάσεις όπου οι συγκεκριμένες διεργασίες ενεργοποιούνται 
συστηματικά για ένα συγκεκριμένο στόχο, τότε μετατρέπονται σε στρατηγικές 
(αναφορά στην Cornaire, ό.π.).
Σύμφωνα με τα παραπάνω συμπεραίνουμε ότι οι στρατηγικές της 
ανάγνωσης πρέπει να αποτελούν κυρίαρχο στόχο της διδασκαλίας της 
ανάγνωσης, αφού η συστηματική εκμάθηση και ενεργοποίηση των 
στρατηγικών ανάγνωσης διευκολύνει το μαθητή/αναγνώστη να επεξεργάζεται 
ευκολότερα και γρηγορότερα μία πληροφορία (Cornaire, ό.π.: 42). Οι Ν. Van 
Grunderbeeck, Μ. Fleury και L. Laplante (1986) τονίζουν ότι οι μαθητές, οι 
οποίοι παρουσιάζουν δυσκολίες κατά την ανάγνωση, είναι αυτοί οι οποίοι δεν 
ενεργοποιούν κανενός είδους στρατηγική (αναφορά στους Nadeau και 
Camire, 1992: 242).
Για να επιτευχθεί όμως η ενεργοποίηση των στρατηγικών απαιτείται μία 
μεταγνωστική διεργασία από τον αναγνώστη, η οποία και θα καθορίζει το 
πότε και το γιατί (Giasson, ό.π.:221). Είναι προφανές ότι η μεταγνωστική αυτή 
διεργασία ενεργοποιεί όλες τις μεταγνώσεις του αναγνώστη μεταξύ των 
οποίων και τις μεταγλωσσικές, οι οποίες και μας ενδιαφέρουν περισσότερο. 
Θεωρούμε ότι ο ρόλος τους είναι πολύ σημαντικός, αφού είναι αυτές που 
ρυθμίζουν τη διαδραστική σχέση μεταξύ των γλωσσικών γνώσεων του
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αναγνώστη και των γλωσσικών πληροφοριών του κειμένου. Πρέπει δε να 
αποτελεί, κατά την άποψή μας, τον κυρίαρχο στόχο του γλωσσικού 
μαθήματος, αφού ένας μαθητής με αυξημένες μεταγλωσσικές γνώσεις 
σημαίνει ότι έχει συνειδητοποιήσει το γλωσσικό σύστημα που χρησιμοποιεί.
γ. Οι μεταγλωσσικές διεργασίες9 (métalangage) του αναγνώστη.
Έχουμε ήδη αναφέρει ότι η γλώσσα ως σύστημα σημείων, μπορεί να 
απεικονίσει τις αναπαραστάσεις που έχουμε για τον κόσμο. Λρα η κάθε 
γραπτή γλωσσική πραγμάτωση μπορεί να εκληφθεί ως περιεχόμενο 
αναφοράς οποιουδήποτε θέματος ακόμη και της ίδιας της γλώσσας. Η κάθε 
γλώσσα έχει επομένως την ιδιότητα να αυτοαντανακλάται μέσα από τα 
γλωσσικά της σημεία στη γραπτή πραγμάτωση (Lahire, 1994: 15-21).
Ο ικανός αναγνώστης, ως γνώστης του γλωσσικού συστήματος, 
προβαίνει παράλληλα με την αναγνωστική διαδικασία σε μία μεταγλωσσική 
διεργασία του κειμένου. Πρόκειται για τις διεργασίες της αναγνώρισης, της 
εξαγωγής κανόνων, του ορισμού, της επεξήγησης, των συσχετισμών, της 
παράφρασης, που αφορούν βεβαίως τα γλωσσικά στοιχεία του κειμένου 
(Ducancel, 1994: 93-97 και Besson και Canelas-Trevisi, 1994: 177-178).
Οι διεργασίες αυτές αφορούν όλα τα επίπεδα χρήσης της γλώσσας το 
φωνολογικό, το συντακτικό, το σημασιολογικό, το πραγματολογικό και το 
κειμενικό (Gombert, 1990: 27). Έτσι η αναγνωστική διαδικασία καθίσταται 
δυνατή χάρη στις μεταγλωσσικές ικανότητες του αναγνώστη, οι οποίες και 
καθορίζουν το αποτέλεσμα της ανάγνωσης (Gombert, 1992: 111). Σύμφωνα 
δε με τον J.E. Gombert (1992) οι μεταγλωσσικές ικανότητες ενός αναγνώστη 
είναι οι εξής:
9 Ως μεταγλωσσικές διεργασίες (activités métalinguistiques) θεωρούμε τις μεταγνωστικές 
διεργασίες οι οποίες αφορούν τη χρήση και λειτουργία του λόγου (Ψυχογλωσσολογική 
διάσταση). Οι μεταγλωσσικές διεργασίες περιλαμβάνουν: 1. Τις διεργασίες νόησης που 
αφορούν το λόγο και τη λειτουργία του. 2. Τις ικανότητες (capacités) του υποκειμένου να 
ελέγχει και να οργανώνει τις διαδικασίες που αφορούν τη γλωσσολογική ανάλυση κατά την 
παραγωγή και κατανόηση του λόγου. Η δε μεταγλωσσική αυτή ικανότητα δεν ταυτίζεται με την 
«γλωσσική διαίσθηση» του Chomsky, αφού η τελευταία αφορά τη γραμματικότητα ή μη των 
φράσεων χωρίς δυνατότητα συνειδητής εξήγησης (Gombert, 1990: 20-28).
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α) μεταφωνολογική ικανότητα (αντιστοιχεί στην ικανότητα αντιστοίχησης 
φωνών και γραφημάτων).
β) μεταλεξιλογική ικανότητα (αντιστοιχεί στην ικανότητα αναγνώρισης μίας 
λέξης ως στοιχείο ενός λεξιλογίου).
γ) μετασημασιολογική ικανότητα (αντιστοιχεί στη δυνατότητα του αναγνώστη 
να αναγνωρίζει το γλωσσικό σύστημα ως σύστημα συμβατών και αυθαίρετων 
σημείων και ταυτόχρονα στη δυνατότητα να αποδίδει μία σημασία στα 
γλωσσικά στοιχεία χωρίς να είναι αυτόματα από το κείμενο εμφανής η 
εξωγλωσσική πραγματικότητα στην οποία αναφέρονται). 
δ) μετασυντακτική ικανότητα (αντιστοιχεί στην ικανότητα του αναγνώστη να 
μπορεί να δικαιολογεί συνειδητά τη συντακτική διάσταση του κειμένου), 
ε) μεταπραγματολογική ικανότητα (αντιστοιχεί στη δυνατότητα του αναγνώστη 
να αναγνωρίζει τη σκοπιμότητα της κάθε γλωσσικής χρήσης), 
στ) μετακειμενική ικανότητα (αντιστοιχεί στην ικανότητα του αναγνώστη να 
ελέγχει συνειδητά, την οργάνωση της κάθε γλωσσικής χρήσης που έχει λάβει 
μορφή κειμένου).
Οι μεταγλωσσικές διεργασίες του αναγνώστη καθίστανται δυνατές 
χάρη στις γνώσεις, τις οποίες κατέχει για τη γλώσσα που μιλά. Πρόκειται για 
ένα νέο σύστημα αναπαράστασης, μία μορφή γλώσσας που στη 
συγκεκριμένη περίπτωση αναφέρεται στην ίδια τη γλώσσα, χάρη στο οποίο ο 
αναγνώστης μπορεί να προσδιορίσει συνειδητά τη λειτουργία, τη δομή, την 
οργάνωση της γλώσσας του (Culioli, 1990: 22 και Nenopoulou 1993: 5). Οι 
μεταγλωσσικές αυτές γνώσεις αφορούν τους ορισμούς, τους κανόνες και την 
ορολογία της γραμματικής αλλά και πλαίσια εννοιών και μεθόδων, με τις 
οποίες ο αναγνώστης μπορεί ανά πάσα στιγμή να τεκμηριώσει συνειδητά την 
κάθε γλωσσική του πραγμάτωση (Nenopoulou, ό.π.: 6).
Οι συνειδητά ενεργοποιούμενες μεταγλωσσικές διεργασίες πέρα από 
τις όποιες μεταγλωσσικές γνώσεις του αναγνώστη, ενισχύονται και από το 
«γλωσσικό του ένστικτο». Με την επιγλωσσική του (épilinguistique)10 
δραστηριότητα ο αναγνώστης, ως φυσικός ομιλητής της γλώσσας, είναι σε
10 Πρόκειται για όρο του A. Culioli ο οποίος αναφέρεται στην έμφυτη ικανότητα του κάθε 
φυσικού ομιλητή να έχει άποψη για τη λειτουργία και οργάνωση των γλωσσικών του 
πραγματώσεων, χωρίς ιδιαίτερη γλωσσική εκπαίδευση (Gombert, 1990: 24, Νενοπούλου, 
1993: 3).
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θέση να επιχειρηματολογεί και να δικαιολογεί την κάθε γλωσσική 
πραγμάτωση ασυνείδητα (Νενοπούλου, 1993: 3).
Οι μεταγλωσσικές γνώσεις του αναγνώστη καθώς και οι 
ενεργοποιούμενες μεταγλωσσικές διεργασίες κατά την ανάγνωση, θεωρούνται 
παράμετροι πολύ μεγάλης βαρύτητας για την κατανόηση του κειμένου 
(Gombert, 1992: 140, Gombert και άλλοι, 1994: 62). Οι D. Forrest - Pressley 
και Τ. Waller (1984) αναφέρουν χαρακτηριστικά ότι ο ικανός αναγνώστης, 
κατά τη διαδικασία κατανόησης ενός κειμένου, εκτός από τις γλωσσικές 
γνώσεις και τις στρατηγικές ανάγνωσης, εμπλέκει και τις μεταγνώσεις που έχει 
για αυτές, καθώς και την ικανότητά του να τις ελέγχει (αναφορά στον 
Gombert, 1990: 210).
Ανακεφαλαιώνοντας αναφέρουμε ότι ο αναγνώστης, ως παράγοντας 
της σύνθετης αναγνωστικής διαδικασίας συμμετέχει αλληλεπιδραστικά 
χρησιμοποιώντας τις γλωσσικές του γνώσεις, τη μεταγλωσσική του ικανότητα, 
τις ιστορικο-κοινωνικο-πολιτισμικές του γνώσεις, τις γνώσεις για τα είδη 
κειμένου και τη λειτουργία τους, καθώς και το νοητικό του δυναμικό με το 
οποίο ενεργοποιεί τις στρατηγικές της ανάγνωσης κατά περίπτωση και ελέγχει 
την εξέλιξη της διαδικασίας οικοδόμησης μίας σημασίας (Deschênes, 1994: 
109-114, Adam, 1994: 193, Tardif, ό.π.: 90-94). Ο Ο. Ducrot (1980), αναφέρει 
συγκεκριμένα: «Αυτό που είναι περισσότερο σημαντικό για την κατανόηση 
ενός κειμένου δεν είναι τόσο οι ενδείξεις τις οποίες παρέχει το κείμενο στον 
αποδέκτη αλλά οι συγκεκριμένοι χειρισμοί που αυτό επιζητά και τους οποίους 
πρέπει αυτός να ακολουθήσει» (αναφορά στον Adam, 1990: 30).
Αυτοί οι «χειρισμοί τους οποίους επιζητά ένα κείμενο» από τον 
αναγνώστη, καθιστώντας τον πρωταγωνιστή της διαδικασίας, αναδεικνύουν 
το ίδιο το κείμενο ως σημαντικό παράγοντα στη διαδικασία της κατανόησής 
του. Αυτή την έννοια του κειμένου πρόκειται να προσεγγίσουμε στη συνέχεια.
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1.2.2.2. Το κείμενο.
Ένα κείμενο για να μπορεί να κατανοηθεί ως έχει από τον/τους 
αναγνώστη/τες του, έχει υποστεί μία επεξεργασία (Adam, 1990:26). Η 
υφιστάμενη διαλεκτική σχέση παραγωγής/ερμηνείας επιβάλλει αυτή την 
επεξεργασία σε ό,τι αφορά το περιεχόμενό του και τη διάρθρωση/δομή που 
αυτό παρουσιάζει, ανάλογα με την περίσταση, η οποία θα εγγυάται 
ταυτόχρονα και τη συνεκτικότητα (cohérence) του κειμένου (Bronckart, 1991: 
66-67, Bronckart, 1996: 144 και Μήτσης, 1995: 223).
Η επεξεργασία αυτή καθίσταται δυνατή μέσω γλωσσικών διεργασιών, 
οι οποίες ρυθμίζουν τα θέματα της αναφορικότητας, της αναπαράστασης και 
της οργάνωσης (Culioli, ό.π. και Moirand, 1990β: 11), με τη βοήθεια των 
γλωσσικών στοιχείων (unités) (Bronckart, 1994: 64). Τα γλωσσικά αυτά 
στοιχεία, και λόγω των λειτουργιών που επιτελούν αλλά και λόγω της 
μορφοσυντακτικής τους υπόστασης, παρέχουν στον αναγνώστη ένα σύνολο 
πληροφοριών11 για το κείμενο, του οποίου αποτελούν και συστατικά 
(Bronckart, ό.π.).
α. Οι «γλωσσικές πληροφορίες»12.
Σύμφωνα με τον J-M Adaπι (ό.π.: 112) κάθε γλωσσική παραγωγή 
προσδιορίζεται από μία διπλή δόμηση: από την πρώτη δόμηση μέσω του 
συστήματος της γλώσσας και από τη δεύτερη δόμηση μέσω της 
κειμενοποίησής της. Η παραπάνω θέση θεωρούμε ότι αντανακλά τη θέση του 
E. Benveniste σύμφωνα με την οποία η πρώτη δόμηση αναφέρεται στη 
σημειολογική (sémiotique) διάσταση της γλώσσας και η δεύτερη δόμηση στη 
σημασιολογική (sémantique) διάσταση της γλώσσας (Benveniste, 1974: 224). 
Κατά την πρώτη δόμηση δίνεται η ευκαιρία στο συντάκτη του κειμένου να 
εκμεταλλευτεί τις άπειρες δυνατότητες της γλώσσας ως συστήματος σημείων
11 Χρησιμοποιούμε τον όρο με την έννοια που του έχει δοθεί από την Τ. Συμεωνίδου- 
Χριστίδου (1998: 11-12) σύμφωνα με την οποία κάθε ηθελημένη πληροφορία συνιστά 
σημασία.
12 Όρος που χρησιμοποιεί ο J. Tardif (1994: 88).
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να «πει» αυτό που θέλει βάσει κάποιων κανόνων (παραδειγματική διάσταση). 
Στη δεύτερη δόμηση ο συντάκτης έχει επιλέξει τα κατάλληλα γλωσσικά 
στοιχεία, τα οποία μέσω μίας συγκεκριμένης οργάνωσης, αποκτούν 
συγκεκριμένη δομή-μορφή, για να «αποδώσει» καλύτερα αυτό που θέλει να 
«πει» (συνταγματική διάσταση).
Η οικοδομηθείσα δηλαδή σημασία του κειμένου είναι το αποτέλεσμα 
επιλογών λέξεων (mot)13, συνδέσεων μεταξύ τους (agencement) και 
συντακτικής οργάνωσής τους (Benveniste, ό.π.). Αυτές λοιπόν οι λέξεις, 
έχοντας μία συγκεκριμένη αναφορική λειτουργία μέσα στο κείμενο, μπορούν 
να είναι δείκτες (προσώπων/χώρου/χρόνου), σύνδεσμοι και ρήματα. Μ’ αυτόν 
τον τρόπο συμβάλλουν στη συνοχή (cohésion)14 του κειμένου (Widdowson, 
1981: 37, Moirand, 1990a: 137-138, Moirand, 1990b: 49 και Μήτσης, ό.π.) και 
στη γραμμικότητά του (linéarisation) που αποτελεί προϋπόθεση 
κειμενοποίησης της γλωσσικής παραγωγής (Adam, ο.π.: 41).
Οι ανωτέρω πληροφορίες, οι οποίες προέρχονται από το γλωσσικό 
σύστημα και προσδιορίζουν το κάθε κείμενο, ανήκουν σύμφωνα με τον J. 
Tardif, στην κατηγορία των γλωσσικών πληροφοριών του κειμένου και 
διευκολύνουν τον αναγνώστη ως εξής:
α) Η αναγνώριση εκ μέρους του αναγνώστη της αναφορικής λειτουργίας των 
λέξεων ενός κειμένου, βοηθά επικουρικά στη λειτουργία της τάδε ή δείνα 
νοητικής του διεργασίας (Fayol, ό.π.: 80).
β) Τα μορφοσυντακτικά χαρακτηριστικά αυτών των λέξεων, επειδή 
συμβάλλουν στη γενικότερη εικόνα της δομής του κειμένου, προσδιορίζουν 
ως ένα βαθμό και τον τύπο του (Bronckart, ό.π.: 67). Έτσι, μορφοσυντακτικά 
χαρακτηριστικά και αναφορική λειτουργία των γλωσσικών στοιχείων, 
αποτελούν αξιοποιήσιμες πληροφορίες για την οικοδόμηση της σημασίας ενός 
κειμένου.
γ) Τα μορφικά χαρακτηριστικά των λέξεων τα σχετικά με τη γραπτή 
απεικόνιση αυτών των λέξεων, επιτρέπουν στον αναγνώστη να αναγνωρίζει 
τις λέξεις ως έχουν και να μη τις συγχέει με άλλες (Fayol και Jaffré, 1999:
13 Σύμφωνα με τον Ε. Benveniste θεωρείται η μικρότερη λειτουργική γλωσσική μονάδα η 
οποία μπορεί να σημαίνει κάτι.
14 Πρόκειται για όρο της κειμενικής γλωσσολογίας. Είναι μια έννοια κυρίως σημασιολογική και 
αναφέρεται στη προοδευτική εξέλιξη της σημασίας μεταξύ των φράσεων ενός κειμένου 
(Adam, 1990: 109 και Bronckart, 1994: 55).
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143). Η ορθογραφία επίσης των λέξεων συντελεί στην ταχύτερη αναγνώριση 
και ερμηνεία τους (Goigoux, 1991: 195 και Deschênes, 1994: 114).
β. Οι «κειμενικές πληροφορίες»15.
Η «επικοινωνιακή δυναμική16 (Moirand, 1990b: 47) του κειμένου, δεν 
εξασφαλίζεται μόνο από τη σωστή οργάνωση των φράσεων αλλά και από την 
«προσλεκτική του ανάπτυξη» (développement illocutionnaire) (Widdowson, 
1981: 50). Η προσλεκτική πράξη, επειδή εμπεριέχεται στην κατά περίσταση 
γλωσσική πραγμάτωση, προσδιορίζει και τον τύπο του λόγου (Bronckart, 
1994: 66) μέσα από τον οποίο επιτελείται, αφού η ίδια νοείται ως συνιστώσα 
της συγκεκριμένης γλωσσικής πραγμάτωσης και της προσλεκτικής ισχύος 
(force illocutoire) που η πραγμάτωση αυτή εμπεριέχει (Maingueneau, 1981: 
10, Searle, 1982: 31-32). Με άλλα λόγια κάθε κείμενο εκτός από μία διαδοχή 
φράσεων χαρακτηρίζεται και από την πραγματολογική του διάσταση, η οποία 
και μας επιτρέπει να θεωρούμε ότι το κείμενο έχει ένα στόχο (Adam, ό.π.: 98- 
105). Την «προσλεκτική ανάπτυξη» του κειμένου την εγγυάται ο κατά 
περίσταση επιλεγόμενος τύπος λόγου, που περιέχει και τα κατάλληλα 
γλωσσικά στοιχεία (Bronckart, ό.π. και Pery-Woodley, 1993: 102). Τα στοιχεία 
αυτά εγγυώνται εκτός της συνοχής και την κλιμακωτά εξελισσόμενη 
τεκμηρίωση του λόγου (Bronckart, 1996: 121-122). Η ανάπτυξη ενός ή 
περισσότερων τύπων λόγου σ’ ένα κείμενο του προσδίδει τη μορφή 
οργανωμένου συνόλου (Adam, 1990: 98).
Τα χαρακτηριστικά της κάθε «κειμενικής μορφής», τα οποία 
αντανακλούν τη γλωσσική και την πραγματολογική διάσταση του κειμένου17 
(Adam, ό.π. και Moirand, 1990: 143) αποτελούν για τον αναγνώστη ένα ακόμη 
είδος πληροφοριών. Οι πληροφορίες αυτές αφορούν το κείμενο ως σύνολο γι’ 
αυτό και ονομάζονται «κειμενικές πληροφορίες».
15 Όρος που χρησιμοποιεί ο J. Tardif (ό.π.: 89).
16 Θεωρία που ανέπτυξαν οι γλωσσολόγοι της σχολής της Πράγας και ιδιαίτερα ο Firbas 
(1959, 1966, 1972, 1986). Πρόκειται για ιδιότητα της επικοινωνίας η οποία συσχετίζεται με την 
εξέλιξη της μεταδιδόμενης πληροφορίας. Όσο περισσότερο ένα στοιχείο συντελεί στην εξέλιξη 
αυτή, τόσο καλύτερα επιτελείται η επικοινωνιακή πράξη, άρα αυξάνει το επίπεδο της 
επικοινωνιακής της δυναμικής (αναφορά στην Pery - Woodley, 1993: 79).
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Οι πληροφορίες αυτές συμβάλλουν στο να εκλαμβάνεται ένα κείμενο 
ως συνεκτικό (cohérent)17 8 Όμως, κατά την άποψη των J.-M. Adam (ό.π.: 111) 
και Μ.-Ρ. Pery-Woodley (ό.π.: 60), η συνεκτικότητα αυτή δεν αποτελεί ιδιότητα 
του κειμένου αλλά το αποτέλεσμα της αλληλεπίδρασης αναγνώστη και 
κειμένου. Γι’ αυτό κατά την ανάγνωση, επειδή γίνεται γνωστική επεξεργασία 
των «κειμενικών δεδομένων» (Vandendorpe, 1992: 172), ο τύπος του λόγου, 
το είδος του κειμένου καθώς και το θεματικό περιεχόμενό του επηρεάζουν την 
κατανόησή του. Ο βαθμός δε κατανόησης, βρίσκεται σε συνάρτηση με τις 
προηγούμενες γνώσεις του αναγνώστη περί «κειμενικών μορφών» (Boyer, 
Dionne και Raymond, 1992: 202).
γ. Οι πληροφορίες για την επιτελούμενη επικοινωνιακή πράξη 
(«informations discursives»).
Το κάθε κείμενο πέρα από τις ενδείξεις που παρέχει ως μία τεχνητή 
παρατηρήσιμη ολότητα (artefact)19 (Adam, ό.π.: 28), περιέχει, όπως 
αναφέραμε στο προηγούμενο κεφάλαιο, τις προθέσεις και τους στόχους του 
συντάκτη του. Η πραγματολογική διάσταση του κειμένου, της οποίας τη 
λειτουργία εγγυάται η «προσλεκτική ανάπτυξη» του λόγου, παρέχει στον 
αναγνώστη πληροφορίες για τους επικοινωνιακούς στόχους του συντάκτη, τις 
προθέσεις του, τις γνώσεις του, καθώς και την περίσταση παραγωγής του 
(Moirand, ό.π.: 161-162). Όμως οι πληροφορίες αυτές δε γίνονται πάντα 
εύκολα αντιληπτές από τον αναγνώστη, αφού η υποδομή του κειμένου δεν 
εγγυάται πάντοτε το αποτέλεσμα (Vandendorpe, ό.π.: 176 και Moirand, ό.π.: 
83). Η Μ.-Ρ. Pery-Woodley (ό.π.: 161-162) αναφέρει ότι υπάρχουν τριών 
ειδών κείμενα α. τα άμεσης συνεκτικότητας, β. τα έμμεσης συνεκτικότητας και
17 Η Μ.-Ρ. Pery-Woodley (1993) χρησιμοποιεί τους όρους «θεματική δομή» (structure 
thématique) και «ρητορική δομή» (structure rhétorique) αντίστοιχα.
18 Η έννοια της συνεκτικότητας (cohérence) ενός κειμένου αναφέρεται στην πραγματολογική 
διάσταση του εμπεριεχομένου λόγου του κειμένου, και αποτελεί προϊόν της ερμηνευτικής 
διαδικασίας του αναγνώστη (Widdowson 1981: 39, Adam 1990: 111, Pery-Woodley 1993: 
102).
19 Όρος του F. Rutten (1980) για τη γραφή ως υλικό δυνάμενο να παρατηρηθεί (αναφορά 
στον Adam, ό.π.: 28).
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γ. τα μη έχοντα συνεκτικότητα, διαβαθμίζοντας έτσι τη βοήθεια που μπορεί να 
προσφέρει ένα κείμενο στον αναγνώστη, συντελώντας έτσι στην κατανόησή 
του.
Ο αναγνώστης λοιπόν για να ανακαλύψει τις πληροφορίες αυτές του 
κειμένου πρέπει να εικάσει, να επανοικοδομήσει αυτές τις πληροφορίες 
σύμφωνα με τα δικά του δεδομένα (Vandendorpe, ό.π.). Κατά την 
επανοικοδόμηση ή εικασία αυτής της διάστασης του κειμένου, ο αναγνώστης 
θα βοηθηθεί όχι από όλο το κείμενο ως οργανωμένη μορφή αλλά από 
επιμέρους γλωσσικά, εξωγλωσσικά και παραγλωσσικά στοιχεία του κειμένου. 
Ως παράδειγμα παραγλωσσικών στοιχείων αναφέρουμε τα σημεία στίξης και 
τον τυπογραφικό τύπο κάποιων λέξεων ή φράσεων του κειμένου, ως 
παράδειγμα εξωγλωσσικών στοιχείων την εικονογράφηση, εφόσον υπάρχει, 
και ως παράδειγμα γλωσσικών στοιχείων την επικεφαλίδα και τις 
υποσημειώσεις20 (Coirier και συνεργάτες, 1996: 96,181,191-192). Σύμφωνα 
με τους J. Bransford και Ν. Me Carrel (1975), J. Branford και M. Johnson 
(1973) και D. Rumelhart (1980) η επικεφαλίδα ή μία εικόνα σ’ ένα κείμενο, 
ανήκουν στα παρακειμενικά στοιχεία του (αναφορά στην Cornaire, 1999: 59).
Πληροφορίες για τον επικοινωνιακό στόχο ενός κειμένου μπορεί να 
αντλήσει ο αναγνώστης και από τον εμπεριεχόμενο τύπο λόγου, ο οποίος, 
όπως είπαμε πιο πάνω, εγγυάται την πραγματολογική διάσταση του κειμένου. 
Ο συγκεκριμένος τύπος λόγου μπορεί να αναγνωρισθεί από την 
επικοινωνιακή λειτουργία των γλωσσικών του στοιχείων21 (Bronckart: ό.π.: 
64), αφού η επιλογή τους συσχετίζεται με την περίσταση και τον επιδιωκόμενο 
στόχο. Τα γλωσσικά στοιχεία δηλαδή παρέχουν στον αναγνώστη δυο ειδών 
«πληροφορίες» ανάλογα με την εκάστοτε λειτουργία, την αναφορική ή την 
επικοινωνιακή, που αυτός τα προσεγγίζει (Moirand, ό.π.: 8, 76).
Ανακεφαλαιώνοντας μπορούμε να πούμε ότι ένα κείμενο περιέχει ένα 
πλήθος πληροφοριών, οι οποίες προσφέρονται στον αναγνώστη από την 
πολυδιάστατη υπόστασή του. Ως αποτέλεσμα γλωσσικής πραγμάτωσης,
20 Οι φράσεις αυτές ή κάποιες εμπεριεχόμενες λέξεις διεγείρουν το γνωστικό υπόβαθρο του 
αναγνώστη και δημιουργούν ένα πλαίσιο ιεραρχικά δομημένων πληροφοριών οι οποίες 
διευκολύνουν στην κατανόηση της επικοινωνιακής λειτουργίας του κειμένου (Cicurel και
^ Moirand, 1990: 151).
21 Περισσότερα στοιχεία για το λειτουργικό ρόλο των γλωσσικών στοιχείων στο κείμενο και 
κατ’ επέκταση στην ανάγνωση βλ. Moirand 1990a: 134-139, Moirand 1990b: 49-53, Fayol
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παρέχει στον αναγνώστη πληροφορίες που απορρέουν από το γλωσσικό 
σύστημα. Η ιδιότητα της γλώσσας να αναφέρεται σε κάτι ή να το αναπαριστά, 
Αντανακλάται σ’ ένα κείμενο μέσα από τα γλωσσικά στοιχεία και τους εν 
δυνάμει συντακτικούς συνδυασμούς που προσφέρει η κάθε γλώσσα, ώστε να 
επιτελεσθεί καλύτερα αυτή η λειτουργία της. Τα μορφοσυντακτικά 
χαρακτηριστικά των φράσεων του κειμένου συνιστούν μία σημασία, με την 
οποία κατανοούμε το μορφωτικό υπόβαθρο του συντάκτη του κειμένου αλλά 
και το εξωγλωσσικό περιβάλλον που θέλει να αναπαραστήσει. Η πληροφορία 
αυτή αποτελεί συνισταμένη της λειτουργίας των γλωσσικών στοιχείων, της 
συντακτικής διάταξης των μορφολογικών τους χαρακτηριστικών και της 
ορθογραφικής τους ταυτότητας.
Χάρη στην επικοινωνιακή λειτουργία της γλώσσας το κείμενο αποκτά 
την πραγματολογική του διάσταση και ως δομημένος λόγος εξυπηρετεί ένα 
στόχο. Κι εδώ τα γλωσσικά στοιχεία αντανακλούν τον τύπο του λόγου μέσα 
□πό την επιτελούμενη επικοινωνιακή λειτουργία τους. Ο συντάκτης βέβαια για 
να πετύχει καλύτερα τον επικοινωνιακό του στόχο χρησιμοποιεί εξωγλωσσικά 
και παραγλωσσικά στοιχεία, τα οποία αποτελούν πρόσθετη βοήθεια για τον 
αναγνώστη.
Το κείμενο τέλος διαθέτει και την «κειμενική» διάστασή του ως προϊόν 
δομημένων και διαρθρωμένων γλωσσικών στοιχείων, δυνάμενων να 
παρατηρηθούν. Η κειμενική μορφή εξαρτάται από τους τύπους του λόγου που 
ιτεριέχονται σ’ ένα κείμενο, αφού σπανίως ένα κείμενο εμπεριέχει ένα μόνο 
ιύπο λόγου, καθώς και από τις δυνατότητες που παρέχει κάθε γλώσσα για τη 
δομή αυτού του τύπου ή τύπων λόγου. Η εξωτερικά παρατηρήσιμη μορφή 
ενός κειμένου ως ολότητα, αποτελεί και αυτή ένα είδος πληροφορίας που 
συμβάλλει άμεσα ή έμμεσα στην κατανόησή του.
Όλες οι παραπάνω πληροφορίες χαρακτηρίζουν την αναγνωσιμότητα 
[lisibilité)22 ενός κειμένου και προσδιορίζουν τους νοητικούς χειρισμούς εκ 
μέρους του αναγνώστη κατά τη διαδικασία της ανάγνωσης (Sorin, ό.π.: 68-77)
1992: 79-85, Pery-Woodley 1993: 163-164, Bronckart 1994: 67-137 και Fayol και Mouchon 
1994: 151-156.
Χρησιμοποιούμε τον όρο με την έννοια που του δίνει ο G. Bourque (1992. 21), σύμφωνα με 
ιον οποίο αναγνωσιμότητα θεωρείται η ιδιότητα ενός κειμένου να διευκολύνει την ανάγνωση 
ίου και να συμβάλλει στην κατανόησή του.
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αττοδεικνύοντας έτσι τη διαδραστική σχέση κειμένου-αναγνώστη κατά την 
ανάγνωση.
Έχουμε λοιπόν ένα κείμενο, το οποίο προκαλεί ένα αποτέλεσμα στον 
αναγνώστη και μέσα από αυτή τη διαδραστική σχέση προκύπτει η 
σημασιολογική του αξία. Οι πολυεπίπεδες δε γνώσεις του αναγνώστη 
επιτρέπουν την ενεργό συμμετοχή του σ’ αυτή τη διαδικασία. Επειδή όμως 
κάθε γλωσσική ενέργεια δεν αυτοπροσδιορίζεται μόνο μέσα από τη γλωσσική 
μορφοσυντακτική δομή αλλά περιλαμβάνει και την περίσταση μέσα στην 
οποία επιτελείται, ακολουθεί η ανάλυση του ρόλου της περίστασης στην 
ανάγνωση, ολοκληρώνοντας έτσι τους τρεις παράγοντες της αναγνωστικής 
διαδικασίας.
1.2.2.3. Η περίσταση της ανάγνωσης (contexte)23.
Κάθε γλωσσική διεργασία προκύπτει από ένα εξωγλωσσικό 
περιβάλλον (Bronckard, 1994: 26). Η ανάγνωση, ως γλωσσική δραστηριότητα 
(κεφ. 1.1) προκύπτει και αυτή από ένα περιβάλλον εξωγλωσσικό. Το 
εξωγλωσσικό/εξωκειμενικό αυτό περιβάλλον προσδιορίζεται από τον 
αναγνώστη και το χωροχρονικό πλαίσιο εξέλιξης της αναγνωστικής 
διαδικασίας. Ο αναγνώστης δε, ορίζεται με βάση τις προθέσεις του, τη 
ψυχολογική του διάθεση και τον κοινωνικό του ρόλο. Το περιβάλλον αυτό 
συνιστά την «περίσταση της ανάγνωσης» (Moirand, 1979: 10-12, Turcotte, 
1994: 17 και Kerbat-Orrecchioni, 1999: 226). Αυτή αποτελεί τον τρίτο 
εμπλεκόμενο παράγοντα κατά την ανάγνωση (Tardif: ό.π.: 90), μετά τον 
αναγνώστη και το κείμενο και επηρεάζει την κατανόηση του κειμένου 
(Turcotte, ό.π.).
Η περίσταση της ανάγνωσης, εμπλεκόμενη στην αναγνωστική 
διαδικασία, επιδρά στην κατανόηση με δύο τρόπους: α. προσδιορίζει την
23 Χρησιμοποιούμε τον όρο «contexte» με την έννοια της περίστασης της ανάγνωσης κι όχι 
των συμφραζομένων σ’ ένα κείμενο. Μέσα στην έννοια της περίστασης περιλαμβάνονται όλες 
εκείνες οι παράμετροι, εξωγλωσσικές/εξωκειμενικές, οι οποίες καθορίζουν την διαδικασία της 
ανάγνωσης (Vandendorpe 1992, Tardif 1994, Bronckart 1994, Dolz 1994). O Deschênes 
(1988) στην έννοια του όρου «contexte» εντάσσει και εξωκειμενικά/εξωγλωσσικά στοιχεία, 
όπως τις προθέσεις του αναγνώστη, και παρακειμενικά στοιχεία όπως την επικεφαλίδα ή τις 
υφιστάμενες εικόνες (αναφορά στην Cornaire, 1999: 58).
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«αναφορική (référentiel) σημασία» (Συμεωνίδου-Χριστίδου, ό.π.: 77) ενός 
κειμένου. Οι αναπαραστάσεις που δημιουργεί ο αναγνώστης κατά την 
ανάγνωση, έχουν άμεση σχέση με την περίσταση (Denhière και Baudet, 1992: 
136,178), αφού η ερμηνεία της αναφορικής λειτουργίας των φράσεων 
επιδέχεται μεταβολές εκ μέρους των υποκειμένων αναλόγως της περίστασης 
(Nenopoulou, 1993: 5) και β. επιβάλλει στον αναγνώστη τη στρατηγική 
προσέγγισης του κειμένου καθορίζοντας τις τεχνικές ανάγνωσής του 
(Denhière και Baudet, ό.π : 148 και Fredehksen και Donin, 1994: 61).
Επίσης σ’ ένα γενικότερο πλαίσιο, όταν η ανάγνωση διεξάγεται σε 
συνθήκες θορύβου ή από αναγνώστη ο οποίος διακατέχεται από stress 
(Coirier και άλλοι, ό.π.: 208) ή χαρακτηρίζεται από χαμηλού βαθμού 
αυτοεκτίμηση (Ehrlich και άλλοι, 1995: 52), τότε οι παράγοντες αυτοί επιδρούν 
αρνητικά στην κατανόηση.
Η περίσταση αποτελεί επομένως το συνδετικό κρίκο μεταξύ αναγνώστη 
και κειμένου. Έτσι η άποψη που θέλει την ανάγνωση ως απλή 
αποκωδικοποίηση των γλωσσικών στοιχείων αποδυναμώνεται και 
αποδεικνύεται ο σύνθετος και πολύπλοκος χαρακτήρας της ανάγνωσης. Κατά 
την άποψή μας η διδακτική διαδικασία, οφείλει να λαμβάνει υπόψη της τις 
αρχές που προσδιορίζουν τον αλληλεπιδραστικό ρόλο των τριών 
παραγόντων. Η διδασκαλία που αγνοεί την ύπαρξη αυτών των αρχών 
δυσχεραίνει τους μαθητές να συνειδητοποιήσουν τη διαδικασία που απαιτεί η 
ανάγνωση και την οποία περιγράψαμε στα προηγούμενα κεφάλαια.
1.3. Οι αρχές της ανάγνωσης.
Συνοψίζοντας το θεωρητικό πλαίσιο για την ανάγνωση, θεωρούμε ότι 
αυτό στηρίζεται σε τρεις βασικές αρχές, τις οποίες αναπτύσσει ο A. Turcotte 
(1994: 15-18) και οι οποίες καλύπτουν και τις δικές μας απόψεις.
Η πρώτη αρχή αφορά τον ενεργητικό, εποικοδομητικό χαρακτήρα της 
ανάγνωσης. Ο αναγνώστης δεν αποκωδικοποιεί απλώς το γραπτό κείμενο 
ούτε το μετατρέπει σε προφορικό. Δραστηριοποιείται σε μία πολυδιάστατη 
διαδικασία στόχος της οποίας είναι η (επαν)οικοδόμηση μίας σημασίας. Στην 
προσπάθειά του αυτή ο αναγνώστης αναγνωρίζει και ερμηνεύει τη γλωσσική,
25Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
πραγματολογική και κειμενική διάσταση του κειμένου. Για να το πράξει αυτό 
ενεργοποιεί το νοητικό του δυναμικό, τις προγενέστερες γνώσεις και διάφορες 
στρατηγικές, που καθορίζονται από τις προθέσεις του, το στόχο που έχει 
θέσει και άλλες παραμέτρους της περίστασης επικοινωνίας.
Η δεύτερη αρχή της ανάγνωσης έχει να κάνει με τον αλληλεπιδραστικό 
της χαρακτήρα. Κατά τη διαδικασία της κατανόησης τίθενται σε σχέση 
αλληλεπίδρασης και αλληλεξάρτησης τρεις παράμετροι: ο αναγνώστης, το 
κείμενο και η περίσταση της ανάγνωσης. Η δυσκολία δηλαδή 
(επαν)οικοδόμησης της σημασίας ενός κειμένου δεν οφείλεται μονομερώς 
στην αναγνωσιμότητά του, ή στις μη επαρκείς γνώσεις του αναγνώστη αλλά 
αποτελεί προϊόν συσχετισμού των τριών εμπλεκόμενων παραγόντων. 
Εξαιτίας αυτής της εμπλοκής ο C. Vandedorpe (1992) προτιμά να μιλά για 
ερμηνεία (interpretation) κατά την ανάγνωση και όχι για κατανόηση, την οποία 
θεωρεί ως αυτοματοποιημένη ενέργεια χωρίς να χρειάζεται να εμπλέκονται 
πολλές παράμετροι (Vandedorpe, 1992: 162).
Η τρίτη αρχή αναφέρεται στον ολικό/σφαιρικό χαρακτήρα της 
αναγνωστικής διαδικασίας. Κατά την ανάγνωση η νοητική διαδικασία 
οικοδόμησης μίας σημασίας εκ μέρους του αναγνώστη, σε συνάρτηση πάντα 
με το κείμενο και την περίσταση, αν και επιτελείται σε διαδοχικά στάδια, 
συνιστά ένα σύνολο αδιαίρετο. Η επιτέλεση δε της αναγνωστικής διαδικασίας 
αποτελεί συνάρτηση του χρόνου, η διάρκεια του οποίου είναι διαφορετική για 
κάθε αναγνώστη. Οποιαδήποτε προσπάθεια μελέτης ή διδασκαλίας της κάθε 
διεργασίας χωριστά αποβαίνει άκαρπη, αφού η όλη νοητική διαδικασία στον 
αναγνώστη επιτελείται αυτομάτως.
1.4. Συμπεράσματα για την ανάγνωση.
Σύμφωνα με όσα αναφέραμε στα προηγούμενα κεφάλαια, η ανάγνωση 
είναι μία αλληλεπιδραστική γλωσσική διεργασία, η οποία διενεργείται από 
έναν αναγνώστη που έχει έναν ή πολλούς στόχους (π.χ. άντληση 
πληροφοριών, ψυχαγωγία, αξιολόγηση κειμένου). Προϊόν της διεργασίας 
αυτής είναι η κατανόηση ή οικοδόμηση της σημασίας του αναγνωσθέντος 
κειμένου. Ο βαθμός κατανόησης του κειμένου από τον αναγνώστη και η
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χρονική διάρκεια που απαιτεί η διαδικασία, επηρεάζονται από την περίσταση 
κατά την οποία υλοποιείται η αναγνωστική πράξη.
Η γλωσσική διεργασία αυτή δεν είναι μία παθητική κατάσταση κατά τη 
διάρκεια της οποίας ο αναγνώστης «προσλαμβάνει» τη σημασία του κειμένου. 
Ούτε φυσικά η προφορική άρθρωση των γλωσσικών στοιχείων αποτελεί τον 
ενδεδειγμένο τρόπο κατανόησης, αφού η μεγαλόφωνη ανάγνωση συνιστά 
είδος ανάγνωσης στην οποία προσφεύγει ο αναγνώστης για συγκεκριμένους 
επικοινωνιακούς στόχους (π.χ. δελτίο ειδήσεων, διάλεξη κτλ ).
Η ανάγνωση αποτελεί μία ενεργητική και σύνθετη διαδικασία κατά την 
οποία ο ρόλος του αναγνώστη θεωρείται σημαντικός αφού οι προθέσεις του, 
οι στόχοι του, οι γνώσεις του, η διάθεσή του, καθορίζουν ανά πάσα στιγμή την 
αναγνωστική προσέγγιση του κειμένου. Το νοητικό του δυναμικό και το 
γνωστικό του υπόβαθρο βρίσκονται σε διαρκή αλληλεπιδραστική σχέση με τα 
δεδομένα του κειμένου, καθορίζοντας τις στρατηγικές της ανάγνωσης ώστε να 
επιτευχθούν με το μικρότερο δυνατό «γνωστικό κόστος» οι στόχοι του. Ο 
αναγνώστης δε δέχεται παθητικά το κείμενο αλλά προσπαθεί να δημιουργήσει 
τη σημασία του κειμένου. Επανοικοδομεί τη σημασία του κειμένου σύμφωνα 
με τις δυνατότητές του, την πολιτιστική του ταυτότητα και τον κοινωνικό του 
ρόλο. Η αλληλεπιδραστική σχέση του με το κείμενο δεν αποτελεί 
μεθοδολογικό γνώρισμα αλλά συνιστά την πεμπτουσία της διαλεκτικής 
σχέσης παραγωγής και ερμηνείας του λόγου.
Πρόκειται για μία σχέση, η οποία προσδίδει στο κείμενο μία άλλη 
ταυτότητα. Το κείμενο παύει να έχει αυθύπαρκτη οντότητα. Δεν υπάρχει 
κείμενο ξεκομμένο από την περίσταση παραγωγής και την περίσταση 
ανάγνωσής του. Υπάρχει κείμενο, διότι υπάρχει ανάγνωση. Έτσι κατά την 
ανάγνωση το κείμενο, ως πραγμάτωση του λόγου, αποτελεί μέσον δια του 
οποίου ο συντάκτης του συμμετέχει στην επικοινωνιακή πράξη. Δεν αποτελεί 
το ίδιο το κείμενο στόχο της ανάγνωσης αλλά οι λειτουργίες που επιτελεί ως 
γλωσσική, παρατηρήσιμη ολότητα. Η διαλεκτική σχέση παραγωγής - 
ερμηνείας αναπτύσσει μεταξύ αναγνώστη και κειμένου και μία άλλη διαλεκτική 
σχέση ανάμεσα στο όλο και στο επιμέρους. Είναι το πέρασμα από την 
σφαιρική εμπειρία στα επιμέρους γλωσσικά χαρακτηριστικά του κειμένου και 
από τα επιμέρους γλωσσικά χαρακτηριστικά στην ολική και κατάλληλη για την 
περίσταση πραγματικότητα, που έχει αναπαρασταθεί. Έτσι το κείμενο παύει
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να έχει μία μόνο σημασία και η κατανόησή του αποτελεί συνισταμένη των 
επιμέρους διαστάσεων του (σημειολογική, σημασιολογική, πραγματολογική 
κ.ά.), των δυνατοτήτων του αναγνώστη να ανακαλύψει αυτές τις διαστάσεις, 
καθώς και των παραμέτρων που ορίζουν την περίσταση μέσα στην οποία 
εξελίσσεται η αναγνωστική διαδικασία.
Τι συμβαίνει όμως όταν η ανάγνωση επιτελείται σε ξένη ή δεύτερη 
γλώσσα (ΞΓ/ΔΓ); Ποιες δυσκολίες αντιμετωπίζει ο αλλόγλωσσος 
μαθητής/αναγνώστης; Με τα ερωτήματα αυτά εξειδικεύουμε το στόχο της 
έρευνάς μας προσεγγίζοντας την αναγνωστική διαδικασία μέσα από την 
καταγραφή των δυσκολιών που συναντά ο αλλόγλωσσος αναγνώστης, αλλά 
και τις ενδεχόμενες διευκολύνσεις που μπορεί να του προσφέρει η μητρική 
του γλώσσα.
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Κεφάλαιο δεύτερο.
2.1. Η ανάγνωση στην ξένη ή δεύτερη γλώσσα.
Η ανάγνωση, όπως την ορίσαμε στο πρώτο κεφάλαιο, γίνεται 
περισσότερο πολύπλοκη, όταν αφορά στον τομέα της ΞΓ/ΔΓ. Η 
πολυπλοκότητα αυτή οφείλεται στο διαφορετικό γνωστικό υπόβαθρο του 
αναγνώστη, στο διαφορετικό νοητικό του δυναμικό, στη διαφορετική 
ψυχοσύνθεσή του, σε σχέση πάντα με τον αναγνώστη/φυσικό ομιλητή 
(Cornaire, 1999: 47).
Η διαλεκτική σχέση μεταξύ γλωσσικής ικανότητας24 και γλωσσικών 
δεξιοτήτων δηλαδή μεταξύ γλωσσικών γνώσεων και γλωσσικών χρήσεων 
(Μήτσης, 1996: 245) δεν υφίσταται ή είναι πολύ χαλαρή στους μη φυσικούς 
ομιλητές μίας γλώσσας. Εξάλλου η συνειδητοποίηση και η διεύρυνση αυτής 
της διαλεκτικής σχέσης είναι και το ζητούμενο της διδασκαλίας των ΞΓ/ΔΓ 
(Μήτσης, 1998: 263). Η απουσία της διαλεκτικής αυτής σχέσης έχει ως 
αποτέλεσμα τη δημιουργία δυσκολιών σε κάθε γλωσσική ενέργεια εκ μέρους 
του μη φυσικού ομιλητή μίας οποιαδήποτε γλώσσας.
Στη δημιουργία δυσκολιών κατά την ανάγνωση, συντελεί και το κείμενο 
αφού ως προϊόν γλωσσικής χρήσης και μέσα από τη διαλεκτική σχέση 
παραγωγής/ερμηνείας, φέρει τα χαρακτηριστικά εκείνα τα οποία αντανακλούν 
ένα διαφορετικό σύστημα αναφοράς, αναπαράστασης, οργάνωσης και 
λειτουργίας. Οι δυσκολίες όμως αυτές αμβλύνονται με τα κοινά και 
αμετάβλητα χαρακτηριστικά που εμπεριέχονται σ’ όλες τις γλώσσες, τα οποία 
εφόσον προσδιορισθούν, αποτελούν σημείο αναφοράς και βοήθειας για τον 
αλλόγλωσσο αναγνώστη (Nenopoulou, 1993: 1-2).
Αλλά και η περίσταση της ανάγνωσης στην ΞΓ/ΔΓ δεν προσφέρει 
ουσιαστική βοήθεια στον αλλόγλωσσο αναγνώστη, αφού τα κίνητρα του στη 
νέα πραγματικότητα είναι διαφορετικά, οι στόχοι του διαφορετικοί, οι φυσικές 
παράμετροι (χώρος/χρόνος) άλλες (Cicurel και Moirand, 1990: 148-149).
24 Χρησιμοποιούμε τον όρο όχι με την έννοια της «compétence» του N. Chomsky, αλλά με την 
έννοια που του δίνει ο Ν. Μήτσης (1996) σύμφωνα με τον οποίο σ’ αυτήν περιλαμβάνονται οι 
γνώσεις για το γλωσσικό σύστημα (λεξιλόγιο - γραμματική) που έχει ο κάθε χρήστης/ομιλητής 
του συγκεκριμένου συστήματος.
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Ο αλλόγλωσσος αναγνώστης λοιπόν φαίνεται ότι αντιμετωπίζει πολλές 
δυσκολίες κατά την ανάγνωση ενός κειμένου και ιδιαίτερα σε γλωσσολογικό 
επίπεδο. Είναι προφανές ότι οι τρεις εμπλεκόμενοι παράγοντες κατά την 
ανάγνωση σε ΞΓ/ΔΓ, αναγνώστης-κείμενο-περίσταση, βρίσκονται σε μία 
σχέση χαλαρής διάδρασης που έχει σαν αποτέλεσμα ο αναγνώστης να 
καταβάλλει περισσότερες προσπάθειες για την κατανόηση.
Σε μία έρευνα σαν τη δική μας θεωρούμε ότι η βήμα-βήμα ανάλυση 
αυτής της διαδικασίας θα μας επιτρέψει να καταγράψουμε όλες τις δυσκολίες 
που συναντά ο αλλόγλωσσος μαθητής, ως άτομο, ανεξάρτητα από τις τυχόν 
αδυναμίες του εκπαιδευτικού συστήματος στο οποίο εντάσσεται. Τις 
αδυναμίες αυτές καλούνται να θεραπεύσουν τα διάφορα διδακτικά μοντέλα, 
στα οποία και θα αναφερθούμε σε επόμενο κεφάλαιο.
Τα συμπεράσματα που θα προκύψουν από αυτή την προσέγγισή μας 
αφορούν και τους δικούς μας αλλοδαπούς και παλιννοστούντες μαθητές, των 
οποίων την αναγνωστική δεξιότητα μετράμε με την έρευνά μας, αξιολογώντας 
έμμεσα την αποτελεσματικότητα του ελληνικού μοντέλου εκμάθησης της 
ανάγνωσης. Γι’ αυτό και θα προσπαθήσουμε στη συνέχεια και να αναλύσουμε 
τους τρεις εμπλεκόμενους παράγοντες κατά την ανάγνωση στην ΞΓ/ΔΓ. Θα 
αναφερθούμε στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά που παρουσιάζει η ανάγνωση 
κειμένων, τα οποία έχουν παραχθεί σε γλώσσα που δεν είναι η μητρική του 
αναγνώστη και θα επιμείνουμε στις παραμέτρους εκείνες, οι οποίες 
συμβάλλουν στην καλύτερη κατανόηση αυτών των κειμένων.
2.1.1. Ο αναγνώστης στην =Γ/ΔΓ.
Αναφέραμε (κεφ. 1.2.2.2.1 παρ. α) ότι κάθε υποκείμενο, το οποίο μπορεί να 
παράγει και να ερμηνεύει λόγο, διαθέτει ένα σύνολο εμπειριών, οι οποίες 
αποτελούν τη γνωστική παρακαταθήκη του για τον κόσμο, διαθέτει γνώσεις 
για ένα γλωσσικό σύστημα μέσω του οποίου μπορεί και αναπαριστά τις 
εμπειρίες του και τρίτον διαθέτει και γνώσεις μεταγλωσσικές, τις οποίες 
χρησιμοποιεί για να συνειδητοποιήσει τη λειτουργία του γλωσσικού 
συστήματος. Δηλαδή «γλωσσικό» και «εξωγλωσσικό» συνυπάρχουν σε μία
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αλληλεπιδραστική σχέση η οποία αντανακλάται μέσα στο λόγο (Nenopoulou, 
ό.π.).
Κάθε γλώσσα διαθέτει έναν αριθμό ιδιοτήτων, οι οποίες είναι κοινές για 
όλες τις γλώσσες. Οι κοινές αυτές ιδιότητες των γλωσσών, οι σταθερές τους 
(invariants), αποτελούν το κοινό σημείο αναφοράς τους, προσφέροντας τη 
δυνατότητα σε όλους τους χρήστες των γλωσσών να κατηγοριοποιούν τις 
αναπαραστάσεις τους, να ομαδοποιούν τις έννοιες και να τις συσχετίζουν. 
Κάθε γλώσσα μπορεί π.χ. να αναπαραστήσει το δράστη, το ποιητικό αίτιο, την 
κατάσταση και το γεγονός (Culioli, 1990: 9-24)25. Αυτή η γενίκευση 
(généralisable) είναι η μία όψη όλων των γλωσσών. Η άλλη όψη της 
γλωσσικής διεργασίας συνιστά το ειδικό (spécifique), τον τρόπο δηλαδή που 
κάθε γλώσσα αναπαριστά το γενικευμένο ανάλογα με τις οντολογικές και τις 
κοινωνικο-ιστορικο-πολιτισμικές συνθήκες του κάθε λαού (Culioli, ό.π.: 11).
Σύμφωνα με τα παραπάνω, ο αναγνώστης ενός κειμένου, το οποίο έχει 
παραχθεί σε γλώσσα που δεν είναι η μητρική του, προσπαθεί στην αρχή της 
αναγνωστικής διαδικασίας, να ανακαλύψει πίσω από τις ειδικές πραγματώσεις 
της γλώσσας, τα κοινά χαρακτηριστικά της μητρικής του γλώσσας και της 
ΞΓ/ΔΓ. Στην προσπάθειά του αυτή προσπαθεί να αναγνωρίσει, να συγκρίνει 
και να δώσει μία ερμηνεία (Nenopoulou, ό.π.: 5).
Η προσπάθεια αυτή της ανεύρεσης κοινών χαρακτηριστικών, η 
δεδομένη γλωσσική δυσκολία για την ΞΓ/ΔΓ και το διαφορετικό του γνωστικό 
υπόβαθρο, αναγκάζουν τον αναγνώστη, σύμφωνα με τον G. Cziko (1980), να 
καταφύγει στην κατά λέξη ανάγνωση (littérale) και να χρησιμοποιεί ως 
μοντέλο ανάγνωσης την ανοδική ανάγνωση (Bottom-up) (αναφορά στους 
Gaonac’h, 1987: 166, Souchon, 1992: 481 και στην Cornaire, 1999: 48).
Όμως η διαφορετική μορφο-συντακτική οργάνωση της ΞΓ/ΔΓ γλώσσας 
από τη μητρική του αναγνώστη, καθιστά την αναγνωσιμότητα του κειμένου 
εξαιρετικά αρνητική (Kern, 1989 και Berman, 1984) (αναφορά στην Cornaire, 
ό.π.: 67) και τον οδηγεί σε συμπεριφορές όπως το να ψιθυρίζει τις λέξεις, ή να 
δίνει λάθος ερμηνείες εξαιτίας της εξωτερικής ομοιότητας λέξεων ή δομών της
25 Θεωρούμε ότι ο Α. Culioli με την προσέγγιση αυτή υπερκαλύπτει και συμπληρώνει τον όρο 
«universalia» του Ν. Chomsky, τον οποίο όρο ο Ν. Μήτσης (1996: 30) μεταφράζει ως «κοινά 
δομικά χαρακτηριστικά» των γλωσσών. Ο Ν. Μήτσης ως «κοινά δομικά χαρακτηριστικά» των 
γλωσσών αναφέρει σε φωνολογικό επίπεδο τη διάκριση φωνήεντος και συμφώνου, σε
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ΞΓ/ΔΓ με αυτές της μητρικής του (Moirand, 1990b: 149). Οι συμπεριφορές 
αυτές έχουν ως αποτέλεσμα να επιμηκύνεται ο χρόνος της ανάγνωσης 
(Comaire, ό.π.) χωρίς να επιτυγχάνεται σε ικανοποιητικό επίπεδο η 
κατανόηση (Carreil, 1990: 17).
Εκτός από τα κοινά χαρακτηριστικά που χαρακτηρίζουν τις γλώσσες, οι 
χρήστες όλων των γλωσσών, σε νοητικό επίπεδο, προβαίνουν σε κοινές 
(universelles) γλωσσικές διεργασίες (Bronckart, 1994: 37). Έτσι παράγοντας ή 
ερμηνεύοντας λόγο, χρησιμοποιούν διαδικασίες που αφορούν το συσχετισμό 
εξωγλωσσικού και γλωσσικού περιβάλλοντος, σε διαδικασίες δόμησης του 
λόγου και σε διαδικασίες οργάνωσης κειμενοποίησης. Οι κοινές αυτές 
διεργασίες, που συντελούνται σε ψυχολογικό επίπεδο, δημιουργούν μία κοινή 
παρακαταθήκη γνώσεων που αφορούν τη γλωσσική πραγμάτωση (Bronckart, 
ό.π.: 37-38).
Έχοντας αυτήν την παρακαταθήκη ο αλλόγλωσσος αναγνώστης 
μπορεί να βοηθηθεί όταν κάποια γνωστά στοιχεία ενός κειμένου, γλωσσικά- 
κειμενικά γίνουν η αιτία να ενεργοποιηθούν, μέσω της μνήμης, οι 
προγενέστερες γνώσεις του για τις γλωσσικές διαδικασίες, τις οποίες 
ακολούθησε ο συντάκτης του κειμένου και αντανακλώνται μέσα στα επιμέρους 
γνώριμα στοιχεία (Moirand, 1990b: 130). Στην περίπτωση αυτή ο αναγνώστης 
προσπαθεί να αξιοποιήσει τα αναγνωρίσιμα αυτά στοιχεία για την κατανόηση 
του συνολικού κειμένου. Έτσι υποθέτει κάτι για τη σημασία του κειμένου, την 
οποία στη συνέχεια προσπαθεί να επαληθεύσει ερμηνεύοντας όσο μπορεί τη 
ρητορική δομή του κειμένου ή από τη μορφή του ως παρατηρήσιμη ολότητα. 
Αυτό γίνεται ασυνείδητα χωρίς να μπορεί να ενεργοποιήσει τις στρατηγικές 
ανάγνωσης από τη Μ.Γ. του (Gaonac’h, 1987: 166-167). Η αναγνωστική αυτή 
μέθοδος συνιστά μία καθοδική ανάγνωση (Top-down), η οποία όμως ως 
μέθοδος μονόδρομης ροής των παρεχόμενων πληροφοριών, δεν συνεισφέρει 
αποτελεσματικά στην κατανόηση του κειμένου (Souchon, 1994: 66).
Και με τις δύο μεθόδους ανάγνωσης, ο αναγνώστης προσπαθεί να 
οικοδομήσει μία σημασία μέσω των λέξεων του κειμένου, οι οποίες είτε 
επιτελούν μία αναφορική λειτουργία (π.χ. επίθετα, ουσιαστικά κ.ά.), είτε 
συντελούν στη συνεκτικότητά του (π.χ. προθέσεις, σύνδεσμοι κ.ά ). Οι Μ.
σημασιολογικό επίπεδο τις διακρίσεις « ανθρώπινο-μη ανθρώπινο», «έμφυχο-άψυχο», 
«συγκεκριμένο-αφηρημένο» και σε συντακτικό επίπεδο τις δομές του τύπου Υ-Ρ-Α ή Υ-Ρ-Κ.
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Bensoussan και συνεργάτες (1984) αναφέρουν, ότι οι λέξεις αυτές είναι 
δύσκολο να βοηθήσουν έναν αναγνώστη στην ΞΓ/ΔΓ, αφού η σημασία τους 
εξαρτάται από τα συμφραζόμενα, τα οποία ο αναγνώστης δεν μπορεί να 
εκμεταλλευτεί (αναφορά στην Cornaire, ό.π).
Σε κάθε περίπτωση, είτε με την «ανοδική» είτε με την «καθοδική» 
ανάγνωση και επειδή πρόκειται για ΞΓ/ΔΓ, ο αναγνώστης υφίσταται σε μία 
γνωστική φόρτιση, που τον οδηγεί σε μία αμφισβήτηση του νοητικού του 
δυναμικού (Gaonac’h, 1992: 420-423). Όσο περισσότερο μειώνεται ο βαθμός 
αναγνωσιμότητας ενός κειμένου, τόσο αυξάνεται ο χρόνος κατανόησής του 
για τον αναγνώστη, δημιουργώντας υψηλότερο γνωστικό κόστος (Reinwein, 
1996: 145). Αυτή η κατάσταση του δημιουργεί μία αμφισβήτηση των 
δυνατοτήτων του και μία χαμηλή αυτοεκτίμηση, γεγονός που επιβραδύνει 
περισσότερο τη διαδικασία ανάγνωσης (Cornaire, ό.π.: 51).
Παρατηρούμε μέχρι τώρα ότι, ούτε τα πιθανά κοινά χαρακτηριστικά των 
δύο γλωσσών (ΜΓ και ΞΓ/ΔΓ) ούτε οι κοινές γλωσσικές διεργασίες 
προσφέρουν ουσιώδη βοήθεια στον αλλόγλωσσο αναγνώστη. Η μοναδική 
βοήθεια που μπορεί να ανακουφίσει τον αλλόγλωσσο αναγνώστη είναι, 
σύμφωνα με την P. Carreil (1984, 1987), η εκ των προτέρων γνωστοποίηση 
του περιεχομένου ενός κειμένου που πρόκειται να διαβάσει και με την 
προϋπόθεση ότι θα του είναι οικεία και η κειμενική μορφή από τη μητρική του 
γλώσσα (Carreil, 1990: 21).
Συμπερασματικά θα λέγαμε ότι η μη επαρκής γνώση μίας ΞΓ/ΔΓ από 
ένα υποκείμενο, το οποίο εμπλέκεται στη διαδικασία της ανάγνωσης στη 
γλώσσα αυτή, περιπλέκει τη διαδικασία και επιμηκύνει το χρόνο κατανόησης, 
χωρίς να την καθιστά ολοκληρωτικά εφικτή.
Η βοήθεια, την οποία αντλεί ο αναγνώστης από τη γνώση και 
συνειδητοποίηση των κοινών χαρακτηριστικών της Μ.Γ. του και της ΞΓ/ΔΓ, 
καθώς και των κοινών γλωσσικών διεργασιών σε νοητικό επίπεδο, αποτιμάται 
ως κίνητρο για μία αποσπασματική και μονομερή αναγνωστική προσέγγιση.
Η αδυναμία του να εκμεταλλευτεί τα συμφραζόμενα και να 
ενεργοποιήσει τις στρατηγικές ανάγνωσης, που πιθανόν να γνωρίζει από τη 
Μ.Γ., αναγκάζουν έναν αναγνώστη στην ΞΓ/ΔΓ να προσφεύγει στην κατά λέξη 
ανάγνωση, η οποία και δεν συντελεί ικανοποιητικά στην κατανόηση του 
κειμένου. Ο αναγνώστης παύει να δρα αλληλεπιδραστικά με το κείμενο και η
33Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
ανάγνωση ως γλωσσική διεργασία δεν επιτελείται σφαιρικά και αυτόματα 
αλλά μονομερούς και ελεγχόμενα.
2.1.2. Το κείμενο κατά την ανάγνωση στην ΞΓ/ΔΓ.
Ένα κείμενο συμμετέχει στη διαδικασία κατανόησής του από έναν 
αναγνώστη αλλόγλωσσο, μέσω των ειδικών γλωσσικών μορφών του, της 
ειδικής οργάνωσής του και της ειδικής μορφής που παρουσιάζει ως εξωτερικά 
παρατηρήσιμη ολότητα.
Οι πρώτες πληροφορίες που παρέχει ένα κείμενο στον αλλόγλωσσο 
αναγνώστη του είναι σημειολογικού επιπέδου, αφού αποτελεί προϊόν χρήσης 
ενός συστήματος σημείων. Εάν τα μορφοσυντακτικά χαρακτηριστικά των 
γλωσσικών μορφών ομοιάζουν με αυτά της Μ.Γ. του αναγνώστη, αποτελούν 
ένα πλεονέκτημα για την αναγνωστική διαδικασία (Cornaire, ό.π.: 66). Δηλαδή 
είναι ευκολότερο να αναγνωρίσει ένας αναγνώστης σ’ ένα κείμενο τα άρθρα, 
τα επίθετα, τους αριθμούς, όταν το κείμενο είναι πραγμάτωση κλιτής γλώσσας 
και η ΜΓ του αναγνώστη είναι κλιτή. Απαιτείται όμως τεράστια προσπάθεια εκ 
μέρους του να κατανοήσει ένα κείμενο στην αραβική ή κινέζικη γλώσσα, όταν 
Μ.Γ. του είναι η ελληνική.
Οι δεύτερες πληροφορίες ενός κειμένου για έναν αλλόγλωσσο 
αναγνώστη προέρχονται από την εξωτερικά παρατηρήσιμη μορφή του, η 
οποία μερικές φορές ανήκει σ’ ένα συγκεκριμένο είδος (Bronckart, 1994: 45). 
Η μορφή μίας επιστολής, η μορφή ενός άρθρου εφημερίδος, η μορφή ενός 
δελτίου καιρού, η μορφή των οδηγιών χρήσεως κ.ά. είναι κάποιες από τις 
μορφές κειμένων, οι οποίες είναι κοινές μεταξύ ενός μεγάλου αριθμού 
γλωσσών. Οι «κειμενικές» αυτές πληροφορίες συντελούν θετικά στην 
αναγνώριση των τύπων κειμένων και έμμεσα στην εικασία του περιεχομένου 
τους (Gaonac’h, ό.π.: 167 και Carrell ό.π.: 20-21). Μέσα δε αϊτό την 
αναγνώριση των κειμενικών μορφών μπορεί ο αλλόγλωσσος αναγνώστης να 
αντλεί και πληροφορίες που αφορούν την πραγματολογική διάσταση του 
κειμένου και αυτό γιατί εάν δύο κειμενικές μορφές δύο διαφορετικών γλωσσών 
είναι όμοιες, συνεπάγεται ότι ο λόγος που εμπεριέχεται σ’ αυτές επιτελεί την 
ίδια λειτουργία για την ίδια περίσταση.
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Ακόμη συμπληρωματικές πληροφορίες αντλεί ο αλλόγλωσσος 
αναγνώστης από ένα κείμενο, από τα παρακειμενικά του στοιχεία, όπως είναι 
η επικεφαλίδα, η εικονογράφηση (Cornaire, ό.π.), καθώς και από τον 
τυπογραφικό χαρακτήρα των γραμμάτων . Άλλη η γραφή των ονομάτων των 
οδών, άλλη των διαφημίσεων, άλλη της εφημερίδας, άλλη της διοίκησης 
(Cicurel και Moirand, 1990: 151). Εάν η διαφορετική αυτή γραφή συμπίπτει ή 
ομοιάζει με αυτή της χώρας του, τότε ο αναγνώστης μπορεί να αντλήσει 
κάποιες πληροφορίες οι οποίες θα τον βοηθήσουν να κάνει διάφορες εικασίες 
για την σημασία του κειμένου (Reinwein, 1992: 263).
Έτσι ένα κείμενο σε γλώσσα άλλη από τη Μ.Γ. του αναγνώστη του, 
συμμετέχει στη διαδικασία της ανάγνωσης αποσπασματικά, μέσω των 
πληροφοριών που παρέχει στον αναγνώστη ως εξωτερικά παρατηρήσιμη 
ολότητα. Η σημειολογική του διάσταση και η κειμενική του είναι αυτές που 
συνεισφέρουν περισσότερο στη διαδικασία κατανόησής του από 
αλλόγλωσσους αναγνώστες. Κείμενα οικείας προς τον αναγνώστη 
μορφοσυντακτικής δομής και κειμενικής οργάνωσης, συντελούν καλύτερα 
στην οικοδόμηση μίας σημασίας εκ μέρους του Η αναγνώριση δε εκ των 
προτέρων του εξωγλωσσικού περιβάλλοντος που αναπαριστά το κείμενο δρα 
επικουρικά στην προσπάθεια σύγκρισης, εκ μέρους του αναγνώστη, των 
δομών και των μορφών μεταξύ των δυο διαφορετικών γλωσσών, 
επιταχύνοντας την σφαιρική κατανόησή του.
2.1.3. Η περίσταση ανάγνωσης στην =Γ/ΔΓ.
Οι περιστάσεις της ανάγνωσης στην Μ.Γ. και στην ΞΓ/ΔΓ σπανίως 
ταυτίζονται. Οι διαφορετικές ιστορικο-πολιτιστικές επιρροές δυο λαών, 
συντελούν στη διαφορά μεταξύ ανάγνωσης στη ΜΓ και ανάγνωσης στην 
ΞΓ/ΔΓ. Τα φυσικά μεγέθη του χώρου και του χρόνου λίγες φορές ταυτίζονται 
μεταξύ αλλόγλωσσων ομιλητών. Τα κίνητρα και οι στόχοι επίσης είναι 
διαφορετικοί (Cicurel και Moirand, ό.π.: 148). Ο συναισθηματικός δε κόσμος 
του αναγνώστη στην ΞΓ/ΔΓ δε βοηθά καθόλου στην επιτέλεση της 
αναγνωστικής διαδικασίας, αφού η αγωνία του μπροστά στο άγνωστο κείμενο 
και η μέτρια έως ελλιπής αυτοεκτίμησή του ως ίσου «συνομιλητή»,
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μπλοκάρουν την ενεργοποίηση του νοητικού του δυναμικού (Cornaire, ό.π.: 
51).
Από τα παραπάνω συνάγεται λοιπόν, ότι κατά την ανάγνωση ενός 
κειμένου σε ΞΓ/ΔΓ, η περίσταση μέσα στην οποία επιτελείται, συντελεί από 
καθόλου έως ελάχιστα στην κατανόηση του κειμένου. Ο αναγνώστης λόγω 
διαφορετικών ιστορικο-πολιτιστικών δεδομένων αδυνατεί να εκμεταλλευτεί την 
περίσταση και να προσδιορίσει την «αναφορική σημασία». Επίσης η 
αδυναμία συνειδητοποίησης της περίστασης, τουλάχιστον σε ικανοποιητικό 
βαθμό, του στερούν τη δυνατότητα να προσεγγίσει το κείμενο μέσω 
συγκεκριμένης στρατηγικής.
2.2. Συμπεράσματα.
Σε σχέση με όλα τα προηγούμενα που αναφέραμε για την ανάγνωση 
στην ΞΓ/ΔΓ, οδηγούμαστε στα εξής συμπεράσματα:
α. η ανάγνωση δεν εμφανίζει τον αλληλεπιδραστικό της χαρακτήρα. Η 
διαδικασία επιτελείται μονομερώς από τον αναγνώστη χωρίς να είναι σε θέση 
να εκμεταλλευτεί την συνεισφορά των δύο άλλων παραγόντων (δηλαδή του 
κειμένου και της περίστασης της ανάγνωσης).
β. υπάρχει μειωμένη συμμετοχή του αναγνώστη, λόγω ακριβώς της σχετικά 
γρήγορης πνευματικής του κόπωσης από τη μονομερή εμπλοκή του στη 
διαδικασία.
γ. καταστρατηγείται ο ολικός της χαρακτήρας. Ο αλλόγλωσσος αναγνώστης, 
λόγω της περιορισμένης γλωσσικής επάρκειας στην ΞΓ/ΔΓ και λόγω του 
διαφορετικού γνωστικού του υπόβαθρου, δεν είναι σε θέση να επιτελεί 
αυτόματα και ταυτόχρονα τις κατάλληλες γλωσσικές και νοητικές διεργασίες 
σε όλα τα επίπεδα της αναγνωστικής πράξης.
δ. δεν υφίσταται η διαλεκτική σχέση παραγωγής και ερμηνείας του λόγου, γι’ 
αυτό κι ο αναγνώστης παρουσιάζει μία παθητική στάση απέναντι στην 
ανάγνωση.
ε. εκ μέρους του αναγνώστη, δεν καθίσταται δυνατή η μεταφορά κεκτημένων 
τεχνικών προσέγγισης ενός κειμένου από τη ΜΓ του
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στ. επίσης δεν καθίσταται δυνατή, εκ μέρους του αλλόγλωσσου αναγνώστη η 
εκμετάλλευση των συμφραζομένων, αφού η μη επαρκής γλωσσική και 
μεταγλωσσική γνώση για την ΞΓ/ΔΓ αποτελούν ανασταλτικούς παράγοντες.
Όπως αναφέραμε και στο κεφ. 2.1, τα αρνητικά χαρακτηριστικά της 
αναγνωστικής διαδικασίας των αλλόγλωσσων μαθητών και οι αδυναμίες τους, 
μπορούν να αμβλυνθούν ή να θεραπευτούν μέσα από το εκπαιδευτικό 
σύστημα της χώρας υποδοχής τους.
Λύσεις των προβλημάτων αυτών φαίνεται να δίνουν ορισμένα μοντέλα 
διδασκαλίας τα οποία θα αναλύσουμε στη συνέχεια της εργασίας μας. Η 
ανάλυση αυτή θα μας διευκολύνει κατόπιν να καταγράψουμε τις ομοιότητες 
και διαφορές που παρουσιάζει το ελληνικό μοντέλο διδασκαλίας της 
ανάγνωσης στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση.
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Κεφάλαιο τρίτο.
3.1. Η διδασκαλία της ανάγνωσης στην ΞΓ/ΔΓ.
Το σχολείο, ως ο κατ’ εξοχήν χώρος διδασκαλίας και εκμάθησης26 της 
ανάγνωσης, χωρίς να αποτελεί και τον μοναδικό (Bentolila, Chevalier και 
Vigne, 1991: preface -1 και Souchon, 1994: 65), για να θεραπεύσει τις 
υφιστάμενες δυσκολίες και να εξαλείψει τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της 
ανάγνωσης σε γλώσσα μη μητρική πρέπει να στηρίζει τη διδασκαλία της σε 
μοντέλα με ανάλογους στόχους και φιλοσοφία. Σύμφωνα με την Cornaire 
(ό.π.: 31) οι διάφορες μέθοδοι27 εκμάθησης της ανάγνωσης στην ΞΓ/ΔΓ οι 
οποίες εφαρμόζονται από τα εκπαιδευτικά συστήματα διάφορων κρατών28 *,
επηρεασμένες από τις παλαιότερες γλωσσολογικές θεωρίες, δε θεραπεύουν 
τις ιδιαιτερότητες της ανάγνωσης στην ΞΓ/ΔΓ, όπως τις ορίσαμε στο δεύτερο 
κεφάλαιο (2.1.4) και συνέβαλαν σε αυτό που είναι γνωστό ως «σχολική 
ανάγνωση25».
Εμείς θα αναφερθούμε στα διδακτικά μοντέλα των τελευταίων είκοσι 
ετών τα οποία κρίναμε ότι δίνουν σφαιρική λύση στο πρόβλημα της 
αναγνωστικής δεξιότητας. Πρόκειται βεβαίως για τα αλληλεπιδραστικά 
(Interactives) μοντέλα διδασκαλίας και εκμάθησης της ανάγνωσης στην 
ΞΓ/ΔΓ, τα οποία θεωρούνται ως τα πιο αποτελεσματικά (Cornaire, ό.π.) και 
εκείνα τα οποία λαμβάνουν υπόψη τη νοητική διαδικασία οικοδόμησης της
26 Η εκμάθηση χρησιμοποιείται εδώ με τη διπλή της σημασία: μαθαίνω κάτι και μαθαίνω σε 
κάποιον. Το παιδί μαθαίνει μέσω της διδασκαλίας για κάτι και μαθαίνει αυτό το κάτι 
οικοδομώντας τη μάθηση μόνο του (Χριστιάς, 1992: 15).
Αναφερόμαστε στο παραδοσιακό μοντέλο ανάγνωσης στην ΞΓ/ΔΓ του οποίου οι επιρροές 
από τη Παραδοσιακή Μέθοδο διδασκαλίας μιας ΞΓ/ΔΓ είναι εμφανείς (βλ. Μήτσης, 1998: 81- 
87 και Cornaire, 1999: 3-4), καθώς και στα δομικά μοντέλα τα οποία χωρίζονται σε δύο 
μεγάλες κατηγορίες: στα ανοδικά (bottom-up) και καθοδικά (top-down).(βλ. σελ.6). Στα 
ανοδικά διδακτικά μοντέλα ανάγνωσης ανήκουν τα μοντέλα των: Gough (1972) και Laberge et 
Samuels (1974). Στα καθοδικά μοντέλα ανήκει το μοντέλο του Goodman (1967, 1970) 
(αναφορά στους Cazes, 1996: 29-34, Zagar, ό.π. και στην Cornaire, ό.π.: 22-23).
~8 Αναφερόμαστε στις γαλλόφωνες χώρες της Ευρώπης, στο γαλλόφωνο τμήμα του Καναδά 
καθώς και στην Αγγλία, σύμφωνα με τα αποτελέσματα ερευνών της βιβλιογραφίας μας.
25 Ο όρος «σχολική ανάγνωση» είναι αρνητικά φορτισμένος, αφού προσδιορίζεται ως η 
φωναχτή ανάγνωση μερικών σειρών ενός κειμένου της οποίας έπονται ερωτήσεις για την 
κατανόηση του κειμένου και ερωτήσεις για την αξιολόγηση των μαθητών σε γραμματικές 
γνώσεις.
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σημασίας, όπως την περιγράψαμε στο πρώτο κεφάλαιο (1.2.1). Επίσης 
θέτουν ως στόχο τη συνειδητοποίηση, εκ μέρους των μαθητών, του 
αλληλεπιδραστικού και ολικού/σφαιρικού χαρακτήρα της ανάγνωσης, όπως 
πρέπει να συμβαίνει σε κάθε διδασκαλία της ανάγνωσης σε αλλόγλωσσους 
μαθητές (Gaonac’h, ό.π.: 159-174).
3.2. Τα αλληλεπιδραστικά μοντέλα διδασκαλίας και εκμάθησης της 
ανάγνωσης στην ΞΓ/ΔΓ30.
Τα υπάρχοντα αλληλεπιδραστικά μοντέλα για την εκμάθηση της 
ανάγνωσης κειμένων σε γλώσσα άλλη από τη μητρική των αναγνωστών 
μαθητών προσπαθούν να θεραπεύσουν τη μονοσήμαντη ροή πληροφοριών 
από το κείμενο προς τον αναγνώστη των προγενέστερων μοντέλων, 
καθιστώντας τον αναγνώστη κυρίαρχο συντελεστή. Έτσι οι εμπνευστές τους 
αποβλέπουν στο να συνειδητοποιήσουν οι αλλόγλωσσοι μαθητές τη συμβολή 
των τριών παραγόντων (αναγνώστη/κειμένου/περίστασης) στην αναγνωστική 
διαδικασία, να δημιουργήσουν ένα κίνητρο για την ανάγνωση, να αναδείξουν 
την ανάγνωση ως ενεργητική διαδικασία και να αποφορτίσουν 
συναισθηματικά τον αλλόγλωσσο αναγνώστη.
Η S. Moirand (1979. 10-22) προτείνει το πρώτο αλληλεπιδραστικό 
μοντέλο ανάγνωσης στην ΞΓ/ΔΓ, στο γαλλόφωνο χώρο, σύμφωνα με το 
οποίο οι μαθητές καλούνται να μάθουν τι είναι η περίσταση ανάγνωσης 
(situation de lecture) και να γνωρίσουν τις εμπλεκόμενες σ’ αυτήν 
παραμέτρους όπως:
-τον αναγνώστη
-τις σχέσεις αναγνώστη/συντάκτη του κειμένου 
-τις σχέσεις αναγνώστη/συντάκτη και κειμένου 
-τις σχέσεις αναγνώστη/κειμένου και εξωγλωσσικού περιβάλλοντος
Επίσης, σύμφωνα με το μοντέλο αυτό, οι μαθητές καλούνται να 
ξεχωρίσουν την εκούσια (volontaire) από την ακούσια (captive) ανάγνωση, να
30 Εκτός των περιπτώσεων, όπου γίνεται ειδική αναφορά, τα μοντέλα που περιγράφουμε είναι 
προτεινόμενα και δεν υπάρχουν στοιχεία αποτελεσματικότητάς τους, τα οποία να 
προκύπτουν από αξιολόγηση σε σχολικό περιβάλλον.
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συνειδητοποιήσουν τους σκοπούς της ανάγνωσης και τα κίνητρά της, να 
μάθουν ποιες είναι οι στρατηγικές ανάγνωσης καθώς και το σημαντικό τους 
ρόλο στη γρήγορη και αποτελεσματική ανάγνωση. Το «πώς θα διαβάσω ένα 
κείμενο» υλοποιείται, σύμφωνα με τη Moirand μέσω στρατηγικών όπως:
-Της σιωπηρής ανάγνωσης
-Της σφαιρικής και όχι γραμμικής (linéaire) ανάγνωσης 
-Της εικασίας
-Της επιλεκτικής ανάγνωσης ή διαγώνιας ανάγνωσης
Το αλληλεπιδραστικό αυτό μοντέλο ανάγνωσης μεριμνά ακόμη για τις γνώσεις 
που πρέπει να αποκτήσουν οι μαθητές πάνω σε διάφορα θέματα αναφοράς 
των κειμένων καθώς και για τους τύπους κειμένου.
Η S. Moirand θεωρεί ότι η αναγνωστική ικανότητα αναπτύσσεται 
καλύτερα όταν ο μαθητής διαθέτει ορισμένες γλωσσικές γνώσεις, γνωρίζει 
μερικά είδη του λόγου, αναγνωρίζει στοιχειωδώς τα είδη κειμένου και διαθέτει 
κι ένα ελάχιστο πολιτισμικό υπόβαθρο της χώρας υποδοχής. Έτσι στο 
μοντέλο της, το οποίο ονομάζει «μέθοδο ολικής προσέγγισης» λαμβάνει 
υπόψη και την παράλληλη εκμάθηση αυτών των παραμέτρων (Cicurel και 
Moirand, ό.π.: 147-157).
Το δεύτερο αλληλεπιδραστικό μοντέλο διδασκαλίας και εκμάθησης της 
ανάγνωσης στην ΞΓ/ΔΓ είναι της Cl. Cornaire (1991) (αναφορά στην Cornaire, 
1999: 73-97), η οποία δίνει περισσότερη βαρύτητα στον παράγοντα 
αναγνώστη και στον τρόπο που μαθαίνει, χωρίς όμως να παραβλέπει και τους 
άλλους δύο παράγοντες της αναγνωστικής διαδικασίας (κείμενο και 
περίσταση της ανάγνωσης).
Το εν λόγω μοντέλο έχει ως σκοπό να κάνει να συνειδητοποιήσουν οι 
μαθητές το ρόλο που παίζουν κατά την ανάγνωση, ως αναγνώστες, έχοντας 
ένα κίνητρο κι ένα στόχο, τον οποίο για να πετύχουν χρησιμοποιούν κάποιες 
στρατηγικές ανάγνωσης, τις προγενέστερες γνώσεις τους και τα κειμενικά 
γνωρίσματα. Για να επιτευχθεί ο παραπάνω σκοπός επιλέγονται εκ μέρους 
του διδάσκοντα φυσικές περιστάσεις (situations naturelles) ανάγνωσης που 
καλύπτουν όλα τα κίνητρα και τους στόχους για μία ανάγνωση. Τα 
επιλεγόμενα κείμενα πρέπει να είναι περισσότερα του ενός ανά περίσταση και 
θέμα αναφοράς, διότι έτσι διευκολύνεται η κατανόηση των λόγων για τους 
οποίους διαβάζουμε.
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Σύμφωνα με την Cl. Cornaire, η διδασκαλία εξελίσσεται σε τρία 
στάδια31: την ττροανάγνωση, την κυρίως ανάγνωση και το στάδιο που 
ακολουθεί την ανάγνωση. Κατά τα τρία αυτά στάδια οι μαθητές 
συνειδητοποιούν το ρόλο που μπορούν να παίξουν οι γνώσεις τους για τον 
κόσμο γενικά και ειδικά για το εκάστοτε θέμα αναφοράς καθώς και οι γνώσεις 
τους για το τι είναι ένα κείμενο, τα χαρακτηριστικά του και τη λειτουργία του. 
Επίσης, κατά την εξέλιξη της διδασκαλίας οι μαθητές μαθαίνουν για τη 
βοήθεια που μπορούν να τους προσφέρουν οι στρατηγικές ανάγνωσης και για 
τον τρόπο ενεργοποίησης τους. Η Cl. Cornaire ως κυριότερες στρατηγικές 
ανάγνωσης στην ΞΓ/ΔΓ, που πρέπει να διδαχθούν, θεωρεί τις παρακάτω:
1. Την ανοχή στην ασάφεια και την αντιμετώπιση μίας δυσκολίας.
2. Τη γρήγορη αναγνώριση μίας λέξης, μίας φράσης, μίας έννοιας.
3. Τη διατύπωση υποθέσεων.
4. Τη χρήση των προγενέστερων γνώσεων για το θέμα αναφοράς.
5. Τη χρήση των προγενέστερων κειμενικών (textuelles) γνώσεων.
6. Την εικασία.
Ειδικά για την εφαρμογή της πρώτης στρατηγικής αναφέρει ότι πρέπει να 
προγραμματίζεται στην αρχή του μαθήματος πριν αρχίσει η ερμηνεία των 
κειμένων. Για δε τη στρατηγική της ενεργοποίησης των προγενέστερων 
κειμενικών γνώσεων, αυτή μπορεί να διδαχθεί σε διαδοχικά στάδια και με 
πλήθος διαφορετικών κειμένων αφού είναι πολλά τα κειμενικά χαρακτηριστικά 
και διαφορετικά κατά περίσταση. Σε κάθε περίσταση όμως τονίζεται ο ειδικός 
ρόλος των συμπλεκτών (articulateurs) σ’ όλα τα είδη κειμένων.
Το μοντέλο της Cl. Cornaire θεωρεί το λεξιλόγιο βασική παράμετρο στη 
διαδικασία κατανόησης, γι’ αυτό και στο προαναγνωστικό στάδιο προτείνει μία 
προσέγγιση του νέου λεξιλογίου, ακολουθώντας τις μεθοδολογικές προτάσεις 
των F. Dubin και E. Olshtain (1987), σύμφωνα με την οποία τα συμφραζόμενα 
αποτελούν μία καλή βοήθεια για την κατανόηση αγνώστων λέξεων.
Το τρίτο προτεινόμενο αλληλεπιδραστικό μοντέλο προέρχεται από το 
Ν. Μήτση. Πρόκειται για μοντέλο, το οποίο αναφέρεται στη διδασκαλία της 
ανάγνωσης στη NE ως ΞΓ/ΔΓ. Ο Ν. Μήτσης (1998: 276-286), προτείνει ένα
31 Διαδικασία την οποία αποδέχονται ακόμη οι: Trembay και άλλοι (1984), Barnett (1988), 
Courtei και Mc Kinley (1990), Duplantie και άλλοι (1990), Bernet και Fougères (1986) 
(αναφορά στην Cornaire, 1999: 74-75).
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αλληλεπιδραστικό μοντέλο, το οποίο βασίζεται στη «φυσιολογική 
αναγνωστική διαδικασία». Σύμφωνα με το μοντέλο αυτό η διδασκαλία της 
ανάγνωσης προσδιορίζεται από ορισμένες αρχές, οι οποίες είναι:
- Η δημιουργία εσωτερικών κινήτρων.
- Η χρήση αυθεντικών κειμένων.
- Η χρήση στρατηγικών ανάγνωσης.
- Η διδασκαλία της ανάγνωσης σε διαδοχικές φάσεις που είναι οι παρακάτω:
α. Φάση πριν από την ανάγνωση, 
β. Φάση κατά την ανάγνωση, 
γ. Φάση μετά την ανάγνωση.
Ο Ν. Μήτσης με το προτεινόμενο μοντέλο του στοχεύει, στο να 
συνειδητοποιήσουν οι μαθητές τους τρεις εμπλεκόμενους παράγοντες κατά 
την ανάγνωση δηλαδή τον αναγνώστη, το κείμενο και την περίσταση, 
ευαισθητοποιώντας τους ταυτόχρονα στη διαδικασία της φυσικής ανάγνωσης, 
στην οποία εμπλέκονται κατά την εξωσχολική τους ζωή. Θεωρεί την 
ανάγνωση ως φυσική επιλογή του κάθε ατόμου που διαβάζει κάτι έχοντας ένα 
στόχο αλλά και ως επιβαλλόμενη διαδικασία από το σύγχρονο μοντέλο ζωής 
(διαφημίσεις, ανακοινώσεις, διάφορες ονομασίες, διάφορα έντυπα κ.ά.), στην 
οποία ο αναγνώστης πρέπει να ανταποκριθεί σιωπηλώς και με ταχύτητα. 
Δίνει βάρος στην εκμάθηση των στρατηγικών της ανάγνωσης, τις οποίες 
θεωρεί βασική αρχή στη διδασκαλία της ανάγνωσης στην ΞΓ/ΔΓ. Σύμφωνα με 
τον Ν. Μήτση οι κυριότερες στρατηγικές ανάγνωσης που πρέπει να μάθει να 
ενεργοποιεί ένας αναγνώστης, ο οποίος διαβάζει ένα κείμενο σε γλώσσα που 
δεν είναι η μητρική του, είναι:
1. Η επιδίωξη συγκεκριμένων στόχων.
2. Η σιωπηλή ανάγνωση.
3. Η αναζήτηση του γενικού νοήματος (scimming).
4. Η αναζήτηση συγκεκριμένων πληροφοριών (scanning).
5. Η σχηματοποίηση σχέσεων και η ομαδοποίηση εννοιών και γεγονότων.
6 Η εικασία.
Επίσης θεωρεί τις προγενέστερες γνώσεις του αναγνώστη σημαντική 
παράμετρο στη διαδικασία της ανάγνωσης και εισηγείται κείμενα, των οποίων 
τα θέματα αναφοράς να «ανταποκρίνονται στα δεδομένα της ηλικίας και στα 
ενδιαφέροντα των μαθητών» και να έχουν σχέση με το πολιτισμικό τους
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υπόβαθρο. Τέτοια κείμενα είναι τα «αυθεντικά κείμενα ή χρηστικά», τα οποία 
επειδή σχετίζονται με «πραγματικές περιστάσεις επικοινωνίας» είναι 
λειτουργικά και έχουν ενδιαφέρον για τους μαθητές.
Η επιλογή τέτοιων κειμένων, η άσκηση των μαθητών σχετικά με την 
επίτευξη των στόχων, τα κίνητρα της ανάγνωσης, καθώς και η 
ευαισθητοποίηση του μοντέλου σχετικά με τον εσωτερικό κόσμο των 
μαθητών, (εσωτερικά κίνητρα, αποβολή του άγχους κατά τη διαδικασία), 
συμβάλλουν στη συνειδητοποίηση του ρόλου της περίστασης της ανάγνωσης, 
του τρίτου εμπλεκομένου παράγοντα στη διαδικασία της κατανόησης ενός 
κειμένου.
Μέσα από το συγκεκριμένο διδακτικό μοντέλο τίθεται και ως στόχος η 
εκμάθηση καινούριων γλωσσικών στοιχείων, λέξεων ή γραμματικών δομών, 
για τα οποία γίνεται προσπάθεια να μάθουν να χρησιμοποιούν οι μαθητές ως 
βοήθεια στην «εκμετάλλευση των συμφραζομένων» (ευρύτερου γλωσσικού 
περιβάλλοντος).
Στον αγγλόφωνο χώρο, σύμφωνα με την Cl. Cornaire (1991), τα 
αλληλεπιδραστικά μοντέλα έχουν αξιολογηθεί σε επίπεδο Β/θμιας και Γ/θμιας 
εκπαίδευσης. Έτσι τα μοντέλα των J. Devine (1983), F. Dubin και άλλων 
(1986) και N. Segalowitz (1986), αν και ονομάζονται αλληλεπιδραστικά από 
τους δημιουργούς τους, το καθένα είτε προβάλλει μόνο τον ένα εκ των τριών 
παραγόντων, είτε είναι πολύ γενικό χωρίς να παρέχει στους μαθητές γνώσεις 
για τη συμβολή των διαφορετικών παραμέτρων που εμπλέκονται στην 
διαδικασία της ανάγνωσης (αναφορά στην Cornaire, ό.π.: 32-33).
Σύμφωνα με τα τρία μοντέλα διδασκαλίας και εκμάθησης της 
ανάγνωσης στην ΞΓ/ΔΓ, σημείο αναφοράς δεν αποτελεί πλέον το κείμενο 
αλλά ο αναγνώστης. Η ανάγνωση προσεγγίζεται ως ενεργητική διεργασία κι 
όχι ως «παθητική οπτική δεξιότητα». Γίνεται προσπάθεια ώστε ο 
αναγνώστης-μαθητής να συνειδητοποιήσει την ανάγνωση ως σιωπηρή 
διαδικασία οικοδόμησης μίας σημασίας και όχι ως φωναχτή διαδικασία 
αποκωδικοποίησης του γλωσσικού συστήματος. Προτείνονται ετερογενή 
κείμενα και σε θεματικό πεδίο και σε επίπεδο ρητορικής δομής ώστε ο 
μαθητής να μπορεί να εκμεταλλευτεί τις προγενέστερες γνώσεις του. 
Ταυτόχρονα ο μαθητής συνειδητοποιεί και το ρόλο αυτών των γνώσεων στην 
αναγνωστική διαδικασία. Ως κατάλληλα κείμενα θεωρούνται πλέον αυτά που
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επιτελούν μία εττικοινωνιακή λειτουργία, περιέχουν δηλαδή μία
πραγματολογική διάσταση ως προϊόντα γλωσσικής πραγμάτωσης. 
Υποβαθμίζεται με άλλα λόγια ο ρόλος του λογοτεχνικού κειμένου, το οποίο 
ήταν και είναι σε μερικά εγχειρίδια διδασκαλίας ξένων γλωσσών, το μοναδικό 
είδος κειμένου προς ανάγνωση.
Με τα προτεινόμενα κείμενα για τη διδασκαλία της ανάγνωσης ο 
αλλόγλωσσος μαθητής συνειδητοποιεί ταυτόχρονα τους κοινωνικούς ρόλους, 
οι οποίοι αντανακλώνται μέσα από την πραγματολογική διάσταση των 
κειμένων. Γίνεται έτσι κοινωνός μέρους της πολιτιστικής κληρονομιάς της 
χώρας υποδοχής και βιώνει σιγά-σιγά αυτό που αποκαλούμε περίσταση της 
ανάγνωσης. Παράλληλα ο μαθητής μαθαίνει για τους λόγους που διαβάζουν 
οι κάτοικοι της νέας χώρας, προβαίνοντας στη συνέχεια σε συγκρίσεις με τις 
συνήθειες της δικής του χώρας. Σημαντικό στοιχείο των διδακτικών μοντέλων 
είναι επίσης η πρότασή τους για κείμενα όπου το θέμα αναφοράς τους θα έχει 
σχέση με το πολιτισμικό υπόβαθρο των αλλόγλωσσων μαθητών. Αυτό κατά 
την άποψή μας βοηθά συναισθηματικά τον αναγνώστη και τον απελευθερώνει 
από την ανασφάλεια μπροστά στο άγνωστο, καθιστώντας τον περισσότερο 
τολμηρό, ώστε να συμμετέχει στην αναγνωστική διαδικασία με περισσότερη 
αυτοεκτίμηση.
Και στα τρία μοντέλα καταβάλλεται επίσης προσπάθεια εκμάθησης και 
συνειδητοποίησης του ρόλου των στρατηγικών ανάγνωσης. Τον στόχο αυτόν 
τον θεωρούμε ιδιαίτερης βαρύτητας, αφού χωρίς την ενεργοποίηση των 
στρατηγικών ανάγνωσης η ολική ή μερική κατανόηση ενός κειμένου γίνεται 
εξαιρετικά δύσκολη. Σημαντικό επίσης θεωρούμε το γεγονός, ότι και στα τρία 
μοντέλα προβλέπονται «ασκήσεις» για την παράλληλη ανάπτυξη των 
γλωσσικών γνώσεων των μαθητών μέσα από μία γραμματική του κειμένου32 
(ρτθπιπίθίτθ textuelle). Ο μαθητής εδώ μαθαίνει για όλα εκείνα τα γλωσσικά 
στοιχεία (συνδέσμους, αναφορικούς δείκτες, άρθρα κ.ά ), τα οποία συνιστούν 
το κείμενο και εγγυώνται τη συνοχή του. Έτσι μέσα από μία γραμματική του 
κειμένου και παράλληλα με την ανάγνωση, ο μαθητής κατακτά και το νέο
J2 Πρόκειται για μια γραμματική, η οποία υπερβαίνει τα όρια της πρότασης και στηρίζεται στις 
«διαπροτασιακές σχέσεις των στοιχείων της γλώσσας». Αντικείμενό της αποτελούν όλα 
εκείνα τα γλωσσικά στοιχεία, τα οποία εγγυώνται τη συνοχή και τη συνεκτικότητα ενός 
κειμένου, ως προϊόν της γλωσσικής πραγμάτωσης (Cicurel και Moirand (1990: 152), 
Μήτσης (1995: 222) Charolles και Combettes (1999: 76-78)).
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γλωσσικό σύστημα, κατακτά μία γνώση η οποία λειτουργεί αλληλεπιδραστικά, 
αφού καθιστά την ανάγνωση ευκολότερη υπόθεση και λιγότερο επίπονη 
γλωσσική διεργασία.
3.3. Συμπεράσματα.
Ανακεφαλαιώνοντας τους στόχους που θέτουν τα τρία προηγούμενα διδακτικά
μοντέλα συμπερασματικά θα λέγαμε ότι επικεντρώνονται:
α. στη συνειδητοποίηση του ενεργητικού ρόλου του αναγνώστη.
β. στη συνειδητοποίηση του σύνθετου ρόλου του αναγνώστη.
γ. στη δυνατότητα εκμετάλλευσης των προγενέστερων γνώσεων του
αναγνώστη και στη κατανόηση του καθοριστικού τους ρόλου.
δ. στην εκμάθηση των στρατηγικών ανάγνωσης.
ε. στην κατανόηση της φυσιολογικής διάστασης της ανάγνωσης χωρίς τα 
χαρακτηριστικά της «σχολικής ανάγνωσης».
στ. στη συνειδητοποίηση του ωφέλιμου, ευχάριστου και επικοινωνιακού 
χαρακτήρα της ανάγνωσης.
ζ. στην εξάλειψη των ανασφαλειών εκ μέρους του αναγνώστη-μαθητή και 
στην ανάπτυξη αυτοεκτίμησης.
η. στη συνειδητοποίηση της διαλεκτικής σχέσης μεταξύ γλωσσικού 
συστήματος και γλωσσικής χρήσης.
Στον ελληνικό χώρο δεν έχει υιοθετηθεί κάποιο σχετικό μοντέλο για 
τους αλλόγλωσους μαθητές καθώς η διδασκαλία της ανάγνωσης εντάσσεται 
στο γενικό πρόγραμμα ενιαίας γλωσσικής εκπαίδευσης αλλόγλωσσων και 
φυσικών ομιλητών. Θεωρητικά τουλάχιστον τα αποτελέσματα αυτού του 
τρόπου διδασκαλίας της ανάγνωσης κρίνονται ανεπαρκή. Γεγονός το οποίο 
θα προσπαθήσουμε να αποδείξουμε μέσα από την ανάγνωση του 
συγκεκριμένου τρόπου διδασκαλίας της ελληνικής γλώσσας, σε σχέση με τα 
μοντέλα που προαναφέραμε.
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Κεφάλαιο τέταρτο.
4.1. Η διδασκαλία της ανάγνωσης στη NE ως =Γ/ΔΓστην Π.Ε..
Όπως αναφέραμε, η εκπαίδευση αλλοδαπών-παλιννοστούντων (α-π) 
μαθητών στην Ελλάδα33 στηρίζεται στα ισχύοντα αναλυτικά προγράμματα 
(ΑΠ) για μαθητές, οι οποίοι έχουν τη NE ως μητρική γλώσσα.
Από τα παραπάνω προκύπτει ότι σε σχολεία όπου υπάρχουν υψηλά 
ποσοστά ή αμιγής πληθυσμός α-π μαθητών, δεν εφαρμόζεται διαφορετική 
μέθοδος διδασκαλίας των μαθημάτων από αυτή, που αφορά στους 
αυτόχθονες μαθητές. Ως εκ τούτου και η διδακτική της NE σε α-π μαθητές 
εμπίπτει στο ίδιο θεσμικό πλαίσιο και διδάσκεται ως μητρική γλώσσα 
(Δαμανάκης, 1997: 57-112 και 317-322).
Σύμφωνα λοιπόν με το ισχύον αναλυτικό πρόγραμμα για τη διδακτική 
της NE, οι αρχές διδασκαλίας της ανάγνωσης είναι κοινές για όλους, είτε 
έχουν τη NE ως μητρική γλώσσα είτε ως ΞΓ/ΔΓ (Αναλυτικά προγράμματα, NE, 
1987, ΟΕΔΒ). Το αναλυτικό πρόγραμμα θέτει ως στόχο της ανάγνωσης τη 
δυνατότητα των μαθητών «να διαβάζουν φωναχτά με άνεση και 
εκφραστικότητα» όπως και να «διαβάζουν σιωπηρά με ευχέρεια, προσήλωση 
και στοχαστικότητα» (Αναλυτικά Προγράμματα, ό.π ). Για την επίτευξη του 
στόχου αυτού ως διδακτικό υλικό χρησιμοποιούνται «πεζά κείμενα», 
«ποιητικά κείμενα» καθώς και «άλλο υλικό (λεξικά, κατάλογοι, πίνακες 
περιεχομένων, χάρτες κτλ.)».
4.1.1. Γενικοί στόχοι της διδασκαλίας της ανάγνωσης στη NE34.
Οι μαθητές της ελληνικής πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, στα έξι χρόνια 
παραμονής τους σ’ αυτή, οφείλουν να μάθουν να διαβάζουν ένα κείμενο και
3 Σχετικά με τη νομοθεσία που διέπει την εκπαίδευση α-π μαθητών πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης στην Ελλάδα (βλ. Κώτσης, 1996: 389-395).
34 Οι στόχοι αυτοί αναφέρονται στα Αναλυτικά προγράμματα Νεοελληνικής Γλώσσας(1987) 
και στα «Βιβλία του δασκάλου» για τη «Νεοελληνική γλώσσα» όλων των τάξεων του 
Δημοτικού σχολείου, ΟΕΔΒ.
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«σιωπηρά» και «φωναχτά»35. Πρέπει να μάθουν να διαβάζουν «σιωπηρά» 
διότι έτσι είθισται να διαβάζουμε «έξω στη ζωή» όταν πρόκειται «να 
αντλήσουμε πληροφορίες» ή «να ψυχαγωγηθούμε». Η εκμάθηση της 
φωναχτής ανάγνωσης είναι απαραίτητη διότι υπάρχουν περιπτώσεις όπου θα 
χρειαστεί «να ανακοινώσουν σε τρίτους ένα κείμενο». Όμως, η εκμάθηση της 
φωναχτής ανάγνωσης θα ωφελήσει τους μαθητές όταν «κάνουν άσκηση για 
την εδραίωση της αναγνωστικής τους δεξιότητας». Οι παραπάνω «χρήσεις και 
προτεραιότητες» της ανάγνωσης, επιβάλλουν στο μαθητή να μάθει «να 
διαβάζει και να κατανοεί αυτό που διαβάζει».
Μαθαίνοντας να κατανοούν οι μαθητές αυτό που διαβάζουν, μπορούν 
σιγά σιγά να «αναγνωρίζουν» τα κείμενα όσον αφορά στο περιεχόμενο και 
στη μορφή τους. Έτσι μαθαίνουν να αναγνωρίζουν κείμενα από «διάφορα 
είδη του λόγου (πεζογραφία, ποίηση, θέατρο)» και να επιλέγουν να διαβάζουν 
ό,τι τους αρέσει. Η εκμάθηση της ανάγνωσης τους βοηθά επίσης στο «να 
κάνουν χρήση πρόσθετων πηγών πληροφοριών»: λεξικά, διάφοροι
κατάλογοι, εγκυκλοπαίδειες κτλ..
Για την επίτευξη των παραπάνω στόχων, οι μαθητές έχουν στη 
διάθεσή τους, ως διδακτικό υλικό, δύο βοηθήματα: το βιβλίο «Η γλώσσα μου» 
και το «Ανθολόγιο». Το μεν πρώτο, στα τεύχη που αντιστοιχούν για κάθε 
τάξη, «περιέχει κείμενα που αντιπροσωπεύουν όλες τις δυνατές χρήσεις του 
λόγου» και το δεύτερο «περιέχει κείμενα νεοελληνικής λογοτεχνίας».
4.1.2. Βασικές επιδιώξεις της διδασκαλίας της ανάγνωσης στη NE κατά 
τάξη σύμφωνα με το αναλυτικό πρόγραμμα.
Στην Α’ τάξη γίνεται προσπάθεια εκμάθησης του βασικού μηχανισμού 
της ανάγνωσης με την αναλυτικοσυνθετική μέθοδο36, «ενισχυμένη με συχνή
35 Οι λέξεις η φράσεις μέσα σε εισαγωγικά είναι όπως ακριβώς περιλαμβάνονται στα 
Αναλυτικά Προγράμματα και στα Βιβλία του δασκάλου.
36 Η αναλυτικοσυνθετική μέθοδος πρώτης ανάγνωσης βασίζεται στο νοητικό σχήμα «όλο- 
ανάλυση-σύνθεση». Αποτελεί επινόηση του Ελβετού παιδαγωγού Fr. Olivie και εφαρμόστηκε 
για πρώτη φορά το 18° αιώνα. Χρησιμοποιήθηκε για την εκμάθηση των «φθόγγων» και 
στηρίζεται στην ανάλυση των λέξεων σε «συλλαβές» και «γράμματα». Μια βελτιωμένη 
θεώρησή της εμφανίζεται στη Γαλλία από τον παιδαγωγό J.J. Jacotot, ο οποίος, αντί για 
οποιεσδήποτε λέξεις, χρησιμοποιεί «πρότυπες» λέξεις, που γνωρίζουν τα παιδιά από τα 
βιώματά τους ή γνωστά τους παραμύθια. Στην Ελλάδα χρησιμοποιείται στα σχολεία από τον
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προσφυγή στην ολική προσέγγιση»37. Επίσης επιδιώκεται η συνειδητοποίηση 
του ρόλου της εικόνας, ως συνοδευτικής ενός κειμένου, στον προσδιορισμό 
ενός κειμένου ή μέρους αυτού.
Στη Β’ τάξη επιδιώκεται, ως συνέχεια της Α’ τάξης, «η τελειοποίηση του 
μηχανισμού της ανάγνωσης». Από την τάξη αυτή και μέχρι τη ΣΤ’ τάξη, οι 
μαθητές οφείλουν, να εμπεδώσουν και να συνειδητοποιήσουν ότι «η καθαυτό 
ανάγνωση είναι μία διαδικασία αποκωδικοποίησης και επικοινωνίας του 
αναγνώστη με το κείμενο σε μία πρώτη τους συνάντηση». Εάν για κάποιο 
λόγο διαβάσουν κάποιοι ένα κείμενο «μεγαλόφωνα» και αναγκαστούν μετά να 
το διαβάσουν «σιωπηλά» οι μαθητές, αυτό δεν είναι «καθαυτό ανάγνωση», 
είναι «επανάγνωση» γνωστού ήδη κειμένου»38. Επίσης από την τάξη αυτή και 
μέχρι τη ΣΤ’ τάξη οι μαθητές πρέπει να κατανοήσουν ότι η «έννοια»39 
αποτελεί «δεξιότητα κατανόησης» με αυξημένες μάλιστα απαιτήσεις και έχει 
λόγο ύπαρξης, όπως και η απλή κατανόηση, μόνο για κείμενα που συναντά 
κάποιος για πρώτη φορά.
Στις Γ και Δ’ τάξεις40 του δημοτικού σχολείου επιδιώκεται οι μαθητές 
«να μάθουν να διαβάζουν μεγαλόφωνα με ευχέρεια και φυσικότητα και 
σιωπηρά με σχετική ταχύτητα και πάντοτε με στόχο την κατανόηση του
Α’ παγκόσμιο πόλεμο. Οι φάσεις που ακολουθεί ο εκπαιδευτικός σύμφωνα με τη μέθοδο αυτή 
είναι:
1. «Η οπτικοακουστική αισθητοποίηση του όλου»
2. Η ανάλυση της πρότυπης λέξης και η συνειδητοποίηση των γραφημάτων
3. Η ανασύνθεση των γραφημάτων σε όλο
4. Η λειτουργική αξιοποίηση του συνειδητοποιημένου γραφήματος 
(Δερβίσης, 1998: 68-69).
3' Η ολική μέθοδος είναι δημιούργημα του Ο. Decroly, βέλγου παιδαγωγού και απευθυνόταν 
κυρίως σε παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες. Έκανε την εμφάνισή της στις αρχές του εικοστού 
αιώνα. Σύμφωνα με την ολική μέθοδο ο δάσκαλος διαβάζει ένα κείμενο στα παιδιά, κυρίως 
αφηγηματικό με «ιστορία», το οποίο έχει ετοιμάσει ή έχει επιλέξει ο ίδιος. Οι μαθητές 
επαναλαμβάνουν κατά το πρότυπο του δασκάλου. Το ενδιαφέρον της ιστορίας συμβάλλει 
στην μερική απομνημόνευση του θέματος ώστε να γίνει η αρχή κάποιων δραστηριοτήτων. Τα 
παιδιά βρίσκουν πρώτα οικογένειες λέξεων, ύστερα λέξεις, ενθυμούνται ότι τις βρήκαν και σε 
άλλα κείμενα, τις αντικαθιστούν με άλλες λέξεις. Έτσι οι μαθητές αλλάζουν τις σημασίες 
διατηρώντας τη μορφή και συνδέουν σημασία και μορφή. Περνάνε δηλαδή από το κείμενο 
στη λέξη και από τη λέξη στο φώνημα. Το κύριο στοιχείο της μεθόδου είναι η απομνημόνευση 
της σημασίας από τα παιδιά και είναι αυτή που αποτελεί την αιτία της υπόλοιπης διαδικασίας 
(Toraille, 1991: 216).
38 Γι’ αυτό το λόγο σε όλες τις μεγαλύτερες τάξεις από δω και πέρα δίνεται έμφαση στο να 
διαβάζει πρώτος ο μαθητής «σιωπηρά» το κείμενο και μετά ο δάσκαλος, ώστε να γίνεται 
«καθαυτό ανάγνωση».
39 Πρόκειται για όρο της σχολικής τάξης και αναφέρεται στη προφορική περίληψη του 
περιεχομένου ενός κειμένου.
40 Το αναλυτικό πρόγραμμα είναι ενιαίο ανά δυο τάξεις επειδή στην Α/βάθμια Εκπαίδευση 
ακολουθείται το σύστημα εκπαίδευσης κατά κύκλους. Κάθε κύκλος περιλαμβάνει δυο τάξεις, 
στις οποίες παρακολουθούν μαθήματα μαθητές με ίδια νοητική ηλικία.
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κειμένου που διαβάζουν». Επίσης από τις τάξεις αυτές οι μαθητές πρέπει «να 
εθιστούν σε τεχνικές μελέτης», ώστε να είναι ικανοί να βρίσκουν διάφορα και 
συγκεκριμένα στοιχεία που επιθυμούν από διαφορετικά κείμενα.
Στις Ε’ και ΣΤ’ τάξεις οι μαθητές πρέπει να τελειοποιήσουν τις 
δεξιότητες αυτές, οι οποίες προσδιορίζουν και τον καλό αναγνώστη. Δηλαδή: 
1) να μπορούν να διαβάζουν «σιωπηρά» και «μεγαλόφωνα» «ανάλογα με την 
περίσταση και τη σκοπιμότητα». Οι περιστάσεις όπου επιβάλλεται να 
διαβάζουν «μεγαλόφωνα» είναι: α) όταν θέλουν να έχουν οι ίδιοι «ταυτόχρονη 
και ξεκάθαρη οπτικοακουστική αντίληψη του κειμένου», β) όταν θα θελήσουν 
να ανακοινώσουν ένα κείμενο σε άλλους και γ) όταν ο τρόπος αυτός τους 
προκαλεί ευχαρίστηση. Οι περιστάσεις στις οποίες «η σιωπηρή ανάγνωση» 
είναι αναγκαία και άρα οφείλουν να μάθουν να διαβάζουν έτσι, είναι: α) κάθε 
περίσταση στην οποία η σιωπηρή ανάγνωση αποτελεί την οικονομικότερη και 
πιο εύχρηστη λύση και β)όταν με το διάβασμά τους δε θέλουν να ενοχλήσουν 
τους διπλανούς τους. 2) να μπορούν να διαβάζουν με «αργό ή γρήγορο 
ρυθμό» ανάλογα με το κείμενο, το χρόνο που διαθέτουν και το σκοπό που 
έχουν.
Συνεχίζεται και στις τάξεις αυτές και ολοκληρώνεται μία βασική 
επιδίωξη της διδασκαλίας της ανάγνωσης, που είναι «ο εθισμός των μαθητών 
σε τεχνικές προσέγγισης των κειμένων» ώστε να είναι ικανοί να κάνουν 
«χρήση των λεξικών και βιβλίων αναφοράς». Οι τεχνικές προσέγγισης των 
κειμένων θα τους καταστήσουν ικανούς να μπορούν να αναγνωρίζουν όλη τη 
δομή και οργάνωση ενός κειμένου (χωροχρονικά πλαίσια, τα πρόσωπα, «την 
ακολουθία των γεγονότων», «τις διασυνδέσεις τους» και τις σχέσεις αιτίου και 
αποτελέσματος»). Ταυτόχρονα θα αποκτήσουν κριτική σκέψη απέναντι στο 
θέμα αναφοράς του κειμένου, δηλαδή αν πρόκειται για πραγματικό ή 
φανταστικό, αν είναι γεγονός ή «εκφράζει γνώμη», αν είναι έγκυρο και 
αξιόπιστο.
Τέλος οι τεχνικές προσέγγισης των κειμένων, μέσω της διδασκαλίας 
της ανάγνωσης, καθιστούν τους μαθητές ικανούς να αναγνωρίζουν και να 
εκτιμούν τα καλά λογοτεχνικά έργα, έχοντας την ευχέρεια να επισημαίνουν τα 
«λογοτεχνικά γνωρίσματα και τεχνάσματα του συγγραφέα».
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4.1.3. Διδακτική προσέγγιση της ανάγνωσης στη NE.
Σύμφωνα με τα αναλυτικά προγράμματα όλων των τάξεων για τη NE η 
ανάγνωση δε διδάσκεται χωριστά ως δεξιότητα αλλά η διδασκαλία της είναι 
ενταγμένη στο γλωσσικό μάθημα το οποίο «οργανώνεται γύρω από τους 
άξονες της προφορικής και της γραπτής επικοινωνίας». Έτσι σύμφωνα με τα 
(ΑΠ) γίνεται προσπάθεια σε κάθε μάθημα της NE, οι μαθητές να 
προσεγγίζουν όλους τους τομείς της γλώσσας όπως «την προφορική 
έκφραση», «τη γραπτή έκφραση», «την ακρόαση», «την ανάγνωση», «τη 
γραμματική» και «το βασικό λεξιλόγιο» του κάθε μαθήματος.
Έτσι από την Α’ τάξη, οι μαθητές για την ανάπτυξη του μηχανισμού 
«του είδους της σιωπηρής ανάγνωσης» διαβάζουν σιωπηρά στην αρχή τις 
«πρότυπες λέξεις» και μετά τα κείμενα, με την έναρξη του κάθε μαθήματος για 
τη NE. Για κάθε άγνωστη λέξη ακολουθείται η αναλυτικοσυνθετική μέθοδος 
και, μέσω «του προφορικού συλλαβισμού», ο μαθητής μαθαίνει «το καινούριο 
γλωσσικό στοιχείο» το οποίο αγνοούσε. Η ανάπτυξη «του είδους της 
σιωπηρής ανάγνωσης» τους βοηθά στη συνέχεια να κατανοούν το 
περιεχόμενο και να το συνδέουν με την εικόνα, που στην τάξη αυτή παίζει 
πρωταρχικό ρόλο.
Για την «εκμάθηση του βασικού μηχανισμού ανάγνωσης», μετά τη 
σιωπηρή ανάγνωση των μαθητών σε κάθε γλωσσικό μάθημα, ακολουθεί η 
«μεγαλόφωνη και υποδειγματική ανάγνωση του κειμένου από το δάσκαλο και 
αμέσως μετά εν χορώ ή ατομικά «φωναχτή ανάγνωση» από τους μαθητές. Το 
κείμενο αυτό, ως «αναγνωστική άσκηση» θα το επαναλάβουν τα παιδιά στο 
σπίτι όσες φορές χρειάζεται, ώστε την άλλη μέρα να μπορούν να το 
διαβάσουν φωναχτά κατά το πρότυπο του δασκάλου, αξιολογούμενα έτσι για 
την «αναγνωστική τους ικανότητα».
Από τη Β' τάξη και μέχρι την ΣΤ’ τάξη η διδακτική προσέγγιση της 
ανάγνωσης είναι πανομοιότυπη. Στην αρχή κάθε γλωσσικού μαθήματος οι 
μαθητές διαβάζουν σιωπηρά το κείμενο, ώστε να ασκηθούν «σ’ αυτό το είδος 
της ανάγνωσης που έχει την πρώτη θέση στη ζωή». Ακολουθούν ερωτήσεις 
αξιολόγησης της κατανόησης του κειμένου, ώστε οι μαθητές να «αντιδράσουν 
ελεύθερα απέναντι στο κείμενο».
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Τη σιωπηρή πρώτη ανάγνωση των παιδιών, σημαντική διαδικασία 
κατά το ΑΠ, ακολουθεί μέχρι τη Δ’ τάξη «η μεγαλόφωνη ανάγνωση από το 
δάσκαλο». Για τις τάξεις Ε' και ΣΤ’ η μεγαλόφωνη ανάγνωση τίθεται σε 
προαιρετική βάση και μόνο αν οι μαθητές παρουσιάζουν «αναγνωστικές 
δυσκολίες». Κατά τη διάρκεια της μεγαλόφωνης ανάγνωσης από το δάσκαλο 
τα παιδιά ακούν και παρακολουθούν παράλληλα από το βιβλίο τους το 
κείμενο για «να βελτιωθούν στην ανάγνωση»41. Για το σπίτι, ο δάσκαλος θα 
ορίσει ως «αναγνωστική άσκηση» στους μαθητές να διαβάσουν ένα τμήμα 
του κειμένου, για να τους αξιολογήσει την επομένη βάζοντάς τους να το 
διαβάσουν μεγαλοφώνως. Με την αξιολόγηση αυτή ο δάσκαλος διαπιστώνει 
«τις τυχόν δυσκολίες τους στην ανάγνωση».
Το «είδος της σιωπηρής ανάγνωσης» καλούνται επίσης να 
χρησιμοποιήσουν οι μαθητές όταν αξιολογούνται για τη δεξιότητα τους στην 
κατανόηση κειμένων του Ανθολογίου δηλαδή των λογοτεχνικών κειμένων ή 
όταν αξιολογούνται για τις «δεξιότητες προσέγγισης κειμένου» που έχουν 
αναπτύξει.
4.2. Παρατηρήσεις- Συμπεράσματα.
Συγκρίνοντας το υφιστάμενο μοντέλο διδασκαλίας της ανάγνωσης στο 
Δημοτικό Σχολείο με τα μοντέλα που αναλύσαμε στο κεφ. 3.2 έχουμε να 
παρατηρήσουμε τα εξής:
- το ελληνικό Δημοτικό Σχολείο δεν έχει ακόμη καταφέρει να 
αποσαφηνίσει την έννοια της ανάγνωσης και να τονίσει την 
αναγκαιότητά της στην επικοινωνιακή διαδικασία. Ως ανάγνωση 
θεωρείται η δυνατότητα αποκωδικοποίησης ενός κειμένου και η μετατροπή 
του σε προφορικό κείμενο. Οι αλλόγλωσσοι μαθητές μαθαίνουν την 
ανάγνωση ως μέσον αξιολόγησής τους στην άρθρωση της NE. Μαθαίνουν τα 
φωνολογικά χαρακτηριστικά των γλωσσικών στοιχείων και εθίζονται στην 
κατά λέξη ανάγνωση. Αυτό γίνεται μέσα από μία παρακαταθήκη λέξεων τις
41 Στις Γ και Δ’ τάξεις, εάν ο χρόνος το επιτρέπει, μετά τη μεγαλόφωνη ανάγνωση του 
δασκάλου ακολουθεί μεγαλόφωνη ανάγνωση από επιλεγμένους μαθητές οι οποίοι 
προσπαθούν «να μιμηθούν το αναγνωστικό υπόδειγμα του δασκάλου».
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οποίες απομνημονεύει ο μαθητής κατά τη διάρκεια της εξάχρονης 
εκπαίδευσής του. Ικανός αλλόγλωσσος αναγνώστης θεωρείται αυτός που 
είναι ικανός να «αποδώσει» προφορικά ένα γραπτό κείμενο, με την ίδια 
φυσικότητα που το κάνει ο φυσικός ομιλητής/συμμαθητής του.
- το ύπαρχον Αναλυτικό Πρόγραμμα δεν αναδεικνύει την ανάγνωση ως 
γλωσσική ενέργεια, παρά την αντίθετη καταγεγραμμένη πρόθεσή του, 
αφού υπάρχει αντίφαση μεταξύ στόχων/επιδιώξεων του προγράμματος και 
του διδακτικού υλικού42 που προτείνεται για την επίτευξή τους. Ο μεγάλος 
αριθμός τεχνητών και λογοτεχνικών κειμένων, τα οποία παραπέμπουν σε 
άλλες εποχές ή είναι ακατάλληλα για γλωσσική διδασκαλία43 και 
χρησιμοποιούνται για τη διδασκαλία της ανάγνωσης δε βοηθούν τους μαθητές 
να συνειδητοποιήσουν τη σκοπιμότητα της ανάγνωσης «στη ζωή», στόχο που 
θέτει το ΑΠ. Επίσης ο στόχος του ΑΠ για εκμάθηση των δεξιοτήτων της 
γλώσσας, ακούω-μιλώ-διαβάζω-γράφω, για «επικοινωνιακή χρήση» από τους 
μαθητές, έρχεται σε αντίφαση με την απουσία λειτουργικών κειμένων στα 
εγχειρίδια και με τους τύπους των ασκήσεων που αποβλέπουν στην 
απόκτηση αυτών των δεξιοτήτων44.
- ο ρόλος του αναγνώστη απουσιάζει από τη διαδικασία της 
ανάγνωσης. Δε γίνεται καμία προσπάθεια αναφοράς στα κίνητρα της 
ανάγνωσης. Ο αναγνώστης, είτε φυσικός ομιλητής είτε αλλόγλωσσος, 
στερείται κάθε ενεργητικής συμμετοχής. Γίνεται ο παθητικός δέκτης της 
σημασίας του κειμένου. Η σημειολογική του διάσταση περιμένει την 
προφορική της απόδοση από το μαθητή
- απουσιάζει εντελώς η περίσταση της ανάγνωσης, διότι η αναγνωστική 
διαδικασία διεξάγεται έχοντας ως στόχο την αξιολόγηση των μαθητών.
- οι μαθητές δε συνειδητοποιούν τη διαλεκτική σχέση μεταξύ 
παραγωγής κειμένου και ερμηνείας του διότι απουσιάζουν τα κίνητρα της 
ανάγνωσης.
42 Για την αναντιστοιχία μεταξύ σχολικών βιβλίων και αναλυτικών προγραμμάτων (βλ. 
Φλουρής, 1995: 345-348).
43 Για την ακαταλληλότητα των κειμένων που περιέχονται ατα εγχειρίδια «Η Γλώσσα μου» 
(βλ. Χαραλαμπάκης, 1995: 387-388 και Μήτσης, 1996: 176-179).
^4 Για την αναντιστοιχία μεταξύ στόχων του ΑΠ και ασκήσεων γλωσσικής επεξεργασίας (βλ. 
Παπαρίζος, 1993: 62-63 και 71-74).
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- η ανάγνωση διαθέτει έναν παθητικό χαρακτήρα, δηλαδή εμφανίζεται 
ως κάτι που πρέπει να γίνει. Το δασκαλοκεντρικό μοντέλο διδασκαλίας με 
συνακόλουθο την παθητικότητα του μαθητή, συντελεί στη δημιουργία της 
γνωστής αντίληψης ότι η ανάγνωση αποτελεί αναγκαίο κακό.
- επιδιώκεται η άσκηση στη μεγαλόφωνη ανάγνωση, όχι ως τρόπος 
προφορικής επικοινωνίας αλλά ως τρόπος προφορικής «απόδοσης» ενός 
γραπτού κειμένου σύμφωνα με τον υποδειγματικό τρόπο του δασκάλου. Η 
πρόθεση για εκμάθηση της μεγαλόφωνης ανάγνωσης, καταλήγει τελικά σε 
συνεχή επανάληψη μίας μηχανικής μετάλλαξης γραπτών σημείων σε ηχητικά 
σημεία, χωρίς οι μαθητές να κατανοούν τις περισσότερες φορές αυτό που 
διαβάζουν.
- δεν γίνεται καμία αναφορά στις στρατηγικές ανάγνωσης. Ολοι οι 
μαθητές διαβάζουν το ίδιο κείμενο με την ίδια σειρά έχοντας τον ίδιο στόχο.
- υποβιβάζονται αισθητά και δε λαμβάνονται υπόψη, οι προγενέστερες 
γνώσεις των παιδιών, διότι όπως αναφέραμε παραπάνω η θεματολογία των 
κειμένων δεν έχει καμία σχέση με το πολιτισμικό υπόβαθρο των 
αλλόγλωσσων μαθητών.
η σιωπηρή ανάγνωση θεωρείται κεκτημένη δεξιότητα και
χρησιμοποιείται ως μέσον για την προσέγγιση του κειμένου, το οποίο περιέχει 
κάθε φορά τα νέα «γλωσσικά στοιχεία». Παρά την αναφορά που γίνεται στη 
«σιωπηρή ανάγνωση», αυτή δεν αποτελεί στόχο του ΑΠ. Είναι 
χαρακτηριστική η διευκρίνηση του ΑΠ ότι η «σιωπηρή ανάγνωση» 
χρησιμοποιείται μόνο για «πληροφοριακά κείμενα» κι όχι για «αναγνωστικά 
κείμενα». Η σιωπηρή ανάγνωση θεωρείται στρατηγική και τρόπος 
προσέγγισης του κειμένου που έχει κατακτηθεί από το μαθητή, σε εξωσχολικό 
περιβάλλον
- γίνεται διαχωρισμός μεταξύ των εννοιών «αναγνωστικής ευχέρειας» 
και «μελέτης».
- γίνεται διαχωρισμός μεταξύ κειμένων τα οποία χρήζουν ανάγνωσης, 
«αναγνωστικά κείμενα» και κειμένων που το περιεχόμενο τους απαιτεί 
μελέτη, «πληροφοριακά κείμενα».
Οι παρατηρήσεις αυτές μας επιτρέπουν να συμπεράνουμε ότι η 
διδασκαλία της ανάγνωσης στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση, σε θεωρητικό 
επίπεδο, δε συντελεί στην ανάπτυξη της αναγνωστικής δεξιότητας των α-π
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μαθητών ούτε και μπορεί να θεραπεύσει τις καταγεγραμμένες αδυναμίες τους. 
Ακόμη και οι κάποιες καταγεγραμμένες «σωστές» προθέσεις του ΑΠ 
καταστρατηγούνται κατά την υλοποίηση τους. Δηλαδή μία αναντιστοιχία 
μεταξύ των γενικών σκοπών/προθέσεων του ΑΠ από τη μία και των 
διδακτικών βιβλίων και μεθόδων από την άλλη. Διότι σύμφωνα με το ΑΠ οι 
μαθητές θα πρέπει σταδιακά να καταστούν ικανοί να επικοινωνούν με το 
περιβάλλον τους. Το περιβάλλον όμως αυτό προσφέρει στα παιδιά αφθονία 
και ποικιλία γραπτών κειμένων, με τα οποία οι μαθητές καθημερινά έρχονται 
σε επαφή και, είτε ηθελημένα είτε από ανάγκη, τα διαβάζουν. Η αναγνωστική 
αυτή διαδικασία, αντί να αποτελέσει αφορμή, αντικείμενο μελέτης και 
συνειδητοποίησης στο σχολείο, ως παράμετρος της επικοινωνιακής 
ικανότητας των παιδιών, αποσιωπάται στις μεθόδους διδασκαλίας. Αντ’ αυτού 
οι μαθητές μαθαίνουν ότι κείμενα άξια «μεγαλόφωνης ανάγνωσης» είναι τα 
ειδικά κατασκευασμένα κείμενα των εγχειριδίων «Η Γλώσσα μου» και τα 
λογοτεχνικά έργα. Το «άλλο υλικό» χρήζει «μελέτης» μέσω της «σιωπηρής 
ανάγνωσης».
54Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
ΜΕΡΟΣ ΔΕΥΤΕΡΟ
Κεφάλαιο πρώτο.
1.1. Η γραφή ως γλωσσική δραστηριότητα.
Όπως αναφέρουμε και στην εισαγωγή ακολουθούμε μία ξεχωριστή 
προσέγγιση της γραφής επειδή παρόλα τα κοινά χαρακτηριστικά που έχουν 
με την ανάγνωση, είναι δύο διαφορετικές δεξιότητες που ενεργοποιούνται για 
διαφορετικούς στόχους (Roy, 1992: 31-45, Μήτσης,1998: 264,276-291). 
Θεωρούμε δε ότι η ξεχωριστή προσέγγιση διευκολύνει περισσότερο την 
ερευνητική μας πορεία.
Έχουμε αναφέρει (βλ. πρώτο μέρος κεφ. 1.1) ότι κάθε φυσικός 
ομιλητής μίας γλώσσας, στο πλαίσιο των επικοινωνιακών του αναγκών, 
μπορεί, παράγοντας λόγο, να αναπαραστήσει τις ιδέες του, τα διάφορα 
γεγονότα και γενικά τα βιώματά του. Ο παραγόμενος λόγος υφίσταται σε δύο 
μορφές, την προφορική, η οποία και προηγήθηκε χρονικά (Higounet, 1964: 5- 
6) και τη γραπτή. Η γραπτή μορφή του λόγου, είναι όπως αναφέρεται στο 
Α.Π., απόδοση του προφορικού λόγου (Α.Π., 1987: 11) ή μία ανεξάρτητη 
μορφή με τα δικά της χαρακτηριστικά;
Θεωρούμε ότι η γραφή δεν αποτελεί μία διεργασία αναπαράστασης του 
προφορικού λόγου αλλά μία ανεξάρτητη γλωσσική δραστηριότητα, η οποία 
εντάσσεται σε ένα άλλο επικοινωνιακό πλαίσιο από αυτό του προφορικού 
λόγου. Οι λόγοι που μας οδήγησαν σε αυτό το συμπέρασμα είναι οι εξής:
1. αν η γραφή αναπαριστούσε τον προφορικό λόγο, τότε θα είχαμε μία 
ευθεία μεταφορά σημασίας μέσω του γραπτού λόγου, πράγμα το οποίο δεν 
μπορεί να ισχύει διότι οι παράμετροι εκφοράς του λόγου διαφέρουν από τη 
μία στην άλλη περίπτωση. Στον προφορικό λόγο οι παράμετροι είναι οι ίδιοι 
τη στιγμή εκφοράς του λόγου, ενώ στο γραπτό λόγο οι παράμετροι ορίζονται 
από το ίδιο το κείμενο.(Culioli, 1990: 26).
2. η παραπάνω υπόθεση δεν ισχύει καθώς στην πράξη η σημασία δεν 
οικοδομείται κατά ταυτόσημο τρόπο από τους δύο πρωταγωνιστές της 
επικοινωνιακής διαδικασίας. (Dabène, 1995: 157).
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3. με την αναπαράσταση του προφορικού λόγου θα είχαμε γραπτά 
κείμενα όμοια σε κειμενική μορφή και τύπο λόγου με αυτά των προφορικών 
κειμένων, γεγονός που διαψεύδεται από την πραγματικότητα (Bronckart, 
1994: 67-99 και Μήτσης, 1998: 279).
4. συνέχεια του προηγούμενου, αποτελεί η διαπίστωση ότι οι περιστάσεις 
παραγωγής προφορικού λόγου δεν ταυτίζονται με τις αντίστοιχες του γραπτού 
και κάθε κείμενο προφορικής ή γραπτής μορφής είναι μοναδικό (Brassart, 
1998: 127).
Σύμφωνα με τα παραπάνω, η παραγωγή γραπτού λόγου είναι μία 
γλωσσική δραστηριότητα σύνθετη και πολυδιάστατη. Υπό αυτήν την έννοια 
λοιπόν η γραφή είναι μία δύσκολη γλωσσική διεργασία, την οποία θα 
προσπαθήσουμε να αναλύσουμε στη συνέχεια.
1.2. Η γραφή ως διαδικασία οικοδόμησης και μετάδοσης 
σημασίας.
Αναφέραμε ότι κάθε άνθρωπος που προβαίνει σε μία γλωσσική 
δραστηριότητα, παράγει λόγο με τη μορφή κειμένου επιδιώκοντας έτσι ένα 
επικοινωνιακό αποτέλεσμα. Η επιλογή παραγωγής λόγου σε γραπτή μορφή 
οφείλεται στη δυνατότητα της γραφής να υπερβαίνει τα χωροχρονικά όρια του 
προφορικού λόγου και να συντελεί στην επικοινωνία παρά την απουσία του εν 
δυνάμει συνομιλητή/παραλήπτη (Ν. Μήτσης, 1998: 277-279). Η
συνειδητοποιημένη και «εκούσια» επιλογή της γραφής αποτελεί για το φυσικό 
ομιλητή μονόδρομο επικοινωνίας, όταν οι περιστάσεις και οι στόχοι το 
επιβάλλουν. Το γραπτό κείμενο, ως προϊόν της γραφής, γίνεται η οργανωμένη 
γλωσσική μορφή, η οποία και αντανακλά το μήνυμα του συντάκτη του.
Ο συντάκτης ενός γραπτού κειμένου, έχοντας στη διάθεσή του τις 
δυνατότητες, που του παρέχονται από το γλωσσικό του σύστημα να 
αναπαριστά τα βιώματά του, προσπαθεί να προσδώσει τη σημασία που 
αυτός επιθυμεί στις παραγόμενες γλωσσικές μορφές. Μέσω των συντακτικών 
δομών και του λεξιλογίου ο συντάκτης σημασιοδοτεί τις αναπαραστάσεις του, 
οι οποίες και πρέπει να ερμηνευτούν. Δηλαδή το κείμενο, ως προϊόν 
διαδικασίας, χαρακτηρίζεται από την προθετικότητα του συντάκτη του, και
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είναι δημιούργημά του, στο μέτρο που αντανακλά τις προθέσεις του μέσα από 
μία συγκεκριμένη γλωσσική δομή.
Με τη γραφή ο φυσικός ομιλητής, ως συντάκτης, αναφέρεται σε ιδέες, 
καταστάσεις, πρόσωπα και γεγονότα, των οποίων η σημασία (signification) 
αποτελεί προϊόν της επικοινωνιακής περίστασης. Θα επικαλεσθούμε κι εδώ τα 
συμπεράσματα του A. Culioli (1990, ό.π.) καθώς και του Η. Widdowson 
(1981: 42), σύμφωνα με τα οποία καμία σημασία δεν υφίσταται a priori. 
Αποτελεί το αποτέλεσμα διεργασιών όπως της αναφοράς, δηλαδή το 
εξωγλωσσικό περιβάλλον που θα αποτελέσει το περιεχόμενο του λόγου, της 
αναπαράστασης, τα γλωσσικά στοιχεία που το αναπαριστούν και της 
οργάνωσης, τη δομή τους. Το τελικό προϊόν αυτών των διεργασιών είναι το 
κείμενο, ως συγκεκριμένη γλωσσική μορφή που αποτελεί το παρατηρήσιμο 
ίχνος, το οποίο αντανακλά τη σημασία.
Σύμφωνα με τα παραπάνω, κατά την παραγωγή λόγου σε γραπτή 
μορφή ακολουθείται η αντίστροφη πορεία από αυτή της ανάγνωσης. Διαβάζω, 
σημαίνει προσλαμβάνω μία σημασία και την ερμηνεύω, την επανοικοδομώ, 
ενώ κατά τη γραφή δημιουργώ από την αρχή μία σημασία. Είναι η σημασία 
που επέλεξε να προσδώσει ο συντάκτης του κειμένου και η οποία θα 
εξυπηρετεί τις προθέσεις του σε συνάρτηση με την επικοινωνιακή περίσταση. 
Η διαδικασία οικοδόμησης αυτής της σημασίας δεν συντελείται μόνο χάρη στις 
γλωσσικές γνώσεις του αλλά συμμετέχουν σε αυτήν ο εν δυνάμει αναγνώστης 
του κειμένου, η περίσταση μέσα στην οποία θα συντελεστεί η ανάγνωσή του, 
καθώς και η περίσταση παραγωγής του κειμένου (Moirand, 1979: 11).
Ο συντάκτης λοιπόν ενός κειμένου, προβαίνει σε μία διαδικασία 
οικοδόμησης μίας σημασίας, η οποία αρμόζει στην περίσταση και κατά τη 
γνώμη του θα φέρει το επιθυμητό επικοινωνιακό αποτέλεσμα. Η διαδικασία 
αυτή εξελίσσεται σταδιακά, με συγκεκριμένες ενέργειες, σε νοητικό, γνωστικό 
και γλωσσικό επίπεδο, αφού ο συντάκτης είναι υποχρεωμένος να λαμβάνει 
ταυτόχρονα υπόψη του παραμέτρους όπως: τις γνώσεις του
παραλήπτη/αναγνώστη για το θέμα αναφοράς, τις δικές του γλωσσικές 
γνώσεις, τις γνώσεις του για το θέμα αναφοράς και άλλες (Fayol, 1996: 12- 
14). Αυτή η σταδιακή εξέλιξη ενεργειών δημιουργεί στο συντάκτη μία 
αλληλεπιδραστική σχέση με τις παραπάνω παραμέτρους, όπως επίσης και
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με το κείμενο που παράγει (Plane, 1996: 41 και Coirier-Gaonac'h-Passerault, 
1996: 7).
Σύμφωνα με τα παραπάνω, η γραφή είναι το αποτέλεσμα 
συγκεκριμένων ενεργειών, που αφορούν τις γνώσεις του συντάκτη για το θέμα 
αναφοράς του λόγου του, τη δυνατότητα να τις αναπαριστά μέσα από τη 
γλώσσα και να τις οργανώνει ανάλογα με το γλωσσικό και γνωστικό 
υπόβαθρο του παραλήπτη/αναγνώστη, ώστε να επιτευχθεί το καλύτερο 
αποτέλεσμα. Όλες δε οι παραπάνω ενέργειες επιτελούνται σ’ ένα 
συγκεκριμένο κοινωνικό χώρο που αποτελεί και την περίσταση παραγωγής 
του γραπτού λόγου. Με άλλα λόγια η γραφή αποτελεί μία αυτόνομη και 
ενεργητική διαδικασία παραγωγής λόγου και όχι παθητική ενέργεια 
αναπαράστασης του προφορικού λόγου. Γράφω σημαίνει «αντιδρώ 
γλωσσικά» (Schneuwly, 1995: 75). Ο συντάκτης μεταλλάσσει τις νοητικές του 
αναπαραστάσεις σε παρατηρήσιμες γλωσσικές μορφές, οι οποίες 
προσλαμβάνουν τη σημασία που αρμόζει στην περίσταση (Deschênes, 1995: 
126).
Ο συντάκτης και το «υπό κατασκευή» κείμενο βρίσκονται σε μία σχέση 
αλληλεπίδρασης αφού, καθ' όλη τη διάρκεια της παραγωγής, το κείμενο 
αποτελεί ταυτόχρονα στόχο και αντικείμενο μελέτης/ερμηνείας. Ενώ 
συντάσσεται, ανατροφοδοτεί με τα γλωσσικά του στοιχεία, τη συντακτική του 
δομή και την ορθογραφική του εικόνα, τη μνήμη του συντάκτη και αποτελεί 
ερέθισμα για την εξέλιξη της νοητικής και γλωσσικής επεξεργασίας του (Mas, 
1991: 27 και Whalen, 1994: 53).
Συντάκτης, κείμενο και περίσταση είναι οι τρεις εμπλεκόμενοι και 
αλληλοεπηρεαζόμενοι παράγοντες κατά τη γραφή (Coirier και άλλοι, 1996: 7, 
Cornaire και Ρθγπιοηά, 1999: 37). Πριν αναφερθούμε με λεπτομέρειες σε 
αυτούς τους παράγοντες θεωρούμε σκόπιμο να αναφερθούμε περιληπτικά 
στα γνωστικά μοντέλα παραγωγής γραπτού λόγου για τους ίδιους λόγους που 
αναφερθήκαμε και στα γνωστικά μοντέλα της ανάγνωσης (βλ. κεφ. 1.2).
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1.2.1. Ψυχογλωσσολογική διαδικασία της γραφής 
ή μοντέλα παραγωγής κειμένου.
Θα αναφερθούμε, περιληπτικά, σε δύο μοντέλα παραγωγής κειμένου, 
ένα από το γαλλόφωνο χώρο και ένα από τον αγγλοσαξωνικό. Θεωρούμε τα 
δύο αυτά μοντέλα αντιπροσωπευτικά των διαφόρων τάσεων, που υπάρχουν 
για τη διαδικασία παραγωγής κειμένου. Είναι σύγχρονα μοντέλα γραφής και 
συνιστούν μία διαφορετική προσέγγιση των εμπνευστών τους για την 
παραγωγή κειμένου, σε σχέση με προγενέστερα μοντέλα των ίδιων.
Σύμφωνα με τον A-J Deschênes (1995: 101-150) η παραγωγή 
κειμένου σε γραπτή μορφή είναι μία νοητική διαδικασία οικοδόμησης μίας 
σημασίας εκ μέρους ενός συντάκτη, ο οποίος όμως βρίσκεται σε σχέση 
αλληλεξάρτησης και αλληλεπίδρασης με την περίσταση παραγωγής. Οι 
εμπλεκόμενοι παράγοντες λοιπόν είναι δύο, ο συντάκτης και η περίσταση της 
γραφής.
Ο συντάκτης, κατά τη διαδικασία παραγωγής ενός κειμένου, οικοδομεί 
νοητικά δύο σύνολα αναπαραστάσεων, για την περίσταση της παραγωγής, 
στην οποία βρίσκεται και για το θέμα του κειμένου, το περιεχόμενο. Η 
περίσταση παραγωγής του κειμένου περιλαμβάνει τον εν δυνάμει αναγνώστη, 
το στόχο της πράξης, την ίδια την πράξη ως προσπάθεια προς επίτευξη, το 
φυσικό περιβάλλον μέσα στο οποίο υλοποιείται η παραγωγή (χωροχρονικά 
πλαίσια, πολιτιστικές προσλαμβάνουσες/αξίες, κοινωνικές ιδιαιτερότητες κ.ά ), 
καθώς και το υπό δημιουργία κείμενο. Ο συντάκτης ερμηνεύει όλες αυτές τις 
μεταβλητές της περίστασης καθ’ όλη τη διάρκεια της παραγωγής αφού 
μερικές από αυτές μεταβάλλονται στη διάρκεια του χρόνου καθιστώντας την 
περίσταση μεταβαλλόμενη.
Το κείμενο αποτελεί προϊόν μίας διαδραστικής σχέσης μεταξύ των 
γνώσεων του συντάκτη, ο οποίος έχει μία συγκεκριμένη ψυχοσύνθεση την 
ώρα της γραφής και της περίστασης παραγωγής, η οποία και ενεργοποιεί τις 
γνώσεις και απελευθερώνει το «εγώ» του. Οι γνώσεις του συντάκτη είναι 
αυτές που εγγυώνται τη συνοχή και συνεκτικότητα του κειμένου, η δε 
περίσταση καθορίζει, καθ’ όλη τη διάρκεια της παραγωγής, τη ροή και το είδος 
των γνώσεων και προσδιορίζει τη μορφή του κειμένου. Ο συντάκτης 
αναπαριστά το θέμα του γλωσσικά, ανάλογα με τις γνώσεις που διαθέτει για
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αυτό και για το γλωσσικό σύστημα, ενσωματώνοντας συνεχώς στην 
οικοδομούμενη σημασία στοιχεία της περίστασης. Η σημασία δημιουργείται 
χάρη στην αλληλεπιδραστική σχέση του «μοντέλου» της περίστασης που έχει 
οικοδομήσει ο συντάκτης στο μυαλό του και του «μοντέλου» του βιώματος 
του, όπως αυτά θα αναπαρασταθούν στο κείμενο. Δομείται δε σε δύο 
επίπεδα, πρώτον σε επίπεδο μικροδομής μέσω των προτάσεων και κατόπιν 
σε επίπεδο μακροδομής μέσω των ενοτήτων (segmients)45 Η γλωσσική 
αναπαράσταση επιτελείται μόνο σε επίπεδο μικροδομής και καθ’ όλη τη 
διάρκειά της ο συντάκτης κάνει συχνές αναγνώσεις, ώστε να ελέγχει αν 
επιτυγχάνεται η αναπαράσταση της διαλεκτικής σχέσης περίστασης και 
περιεχομένου.
Το νέο του μοντέλο46 ο A-J Deschênes, το ονομάζει εποικοδομητικό 
μοντέλο παραγωγής κειμένου και χαρακτηρίζεται από τη βαρύτητα που δίνει 
στην περίσταση παραγωγής, όπως αυτός την ορίζει, καθώς και από την 
αυξημένη βαρύτητα που δίνει στις προγενέστερες γνώσεις του 
υποκειμένου/συντάκτη. Δεν υπάρχουν πλέον έτοιμες γνώσεις ως εννοιολογικά 
σύνολα αλλά γνώσεις σε μορφή δικτύου, οι οποίες ανακαλούνται από τη 
μνήμη μακράς διάρκειας, τροποποιούνται κατά περίσταση και 
ενσωματώνονται ξανά σε αυτήν, ώστε να συμβάλλουν στη δημιουργία μίας 
νέας, εμπλουτισμένης αναπαράστασης, ενός νέου «μοντέλου». Η διαδικασία 
παραγωγής ακολουθεί τη σειρά οικοδόμηση-ενσωμάτωση-δόμηση- 
κειμενοποίηση.
Το δεύτερο μοντέλο που θα αναπτύξουμε είναι του J. Hayes (1995: 49: 
72). Αποτελεί ένα νέο μοντέλο γραφής, το οποίο έρχεται να συμπληρώσει το 
παλαιότερο μοντέλο των J. Hayes και Flower (1980)47.
Το καινούριο μοντέλο του J. Hayes περιλαμβάνει δύο βασικούς 
παράγοντες, οι οποίοι συμμετέχουν αλληλεπιδραστικά στη διαδικασία 
παραγωγής λόγου σε γραπτή μορφή: την περίσταση παραγωγής και το 
υποκείμενο/συντάκτη (individu).
45 Ο A-J Deschênes αναφέρει ότι χρησιμοποιεί τους όρους μικροδομή και μακροδομή με την 
έννοια που τους αποδίδει ο W. Kintsch (βλ. σχετικά στο πρώτο μέρος της εργασίας μας κεφ. 
1.2.1.)-
46 Για το πρώτο μοντέλο γραφής του A-J Deschênes (1988) γίνεται αναλυτική αναφορά στις 
Cl. Cornaire και P. Raymond, 1994,1999: 31-37.
47 Για το γνωστικό μοντέλο των J. Hayes και Flower (1980) βλ: Moffet: 1992: 90-92, Fayol και 
Heurley, 1995: 18-20, Hayes, 1995: 49-52, Fayol, 1997: 61-63.
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1. Στο μοντέλο αυτό, ως περίσταση παραγωγής (contexte de production) 
ορίζεται το σύνολο των παραμέτρων που επιδρούν στο συντάκτη και αυτές 
είναι:
α. το κοινωνικό περιβάλλον μέσα στο οποίο συντελείται η διαδικασία 
παραγωγής (χώρος, χρόνος, εμπλεκόμενα πρόσωπα, κοινωνικοί ρόλοι, 
τρόποι και μέσα παραγωγής).
β. το υπό δημιουργία κείμενο καθώς και τις διαθέσιμες βοήθειες (π.χ. πηγές 
πληροφόρησης) για την επίτευξη του στόχου.
2. Ο παράγοντας υποκείμενο/συντάκτης περιλαμβάνει: 
α. το κίνητρο και τη ψυχοσύνθεση του συντάκτη.
β. τις γνωστικές διεργασίες και τη μνήμη μακράς διάρκειας του υποκειμένου, η 
οποία και περιέχει τις διάφορες γνώσεις.
γ. τις διάφορες γνώσεις του, όπως: γλωσσικές, στρατηγικής48, γνώσεις για το 
κοινό που απευθύνεται κ.ά.
Οι γνωστικές διεργασίες του υποκειμένου κατά τη διαδικασία της παραγωγής 
είναι:
I. η επεξεργασία της γλώσσας ή η ανάγνωση49.
II. η επίλυση του προβλήματος που περιλαμβάνει τη δημιουργία ενός πλάνου 
εργασίας, τις εικασίες που κάνει ο συντάκτης και την κριτική αντίδραση 
(réflexion critique) απέναντι στο πρόβλημα που είναι φυσικά ο επικοινωνιακός 
στόχος.
III. η παραγωγή του λόγου με τη μορφή κειμένου. Πρόκειται για διεργασία, η 
οποία ξεκινά από τις αναπαραστάσεις του συντάκτη για την περίσταση 
παραγωγής και καταλήγει στην απόδοση αυτών των αναπαραστάσεων διά 
της γραφής, δηλαδή στη δημιουργία λόγου.
Σύμφωνα με τον J. Hayes η σύνταξη ενός κειμένου είναι το 
αποτέλεσμα ενός κατάλληλου συνδυασμού γνωστικών, ψυχολογικών και 
περιστασιακών παραγόντων. Η γραφή είναι μία επικοινωνιακή πράξη η οποία * &
48 Πρόκειται για τεχνικές επεξεργασίας ενός υπό σύνταξη κειμένου, τις οποίες ενεργοποιεί ο 
συντάκτης του για να αποφύγει το υπερβολικό γνωστικό κόστος (Coirier και άλλοι, 1996: 171) 
(βλ. κεφ. 1.2.2.1, β παρακάτω)
& Σύμφωνα με τον J. Hayes, με τον οποίο ταυτίζεται και η δική μας θέση, η ανάγνωση ενός 
κειμένου κατά τη γνωστική διεργασία της γραφής διαφέρει από την ανάγνωση, ως 
επικοινωνιακή διαδικασία. Στην πρώτη περίπτωση διαβάζουμε το υπό δημιουργία κείμενο για 
να δούμε εάν έχουμε εξασφαλίσει την συντακτική οργάνωσή του, για να δούμε πιθανά λάθη 
σε επίπεδο λεξιλογίου και γενικά να ανακαλύψουμε προβλήματα υποδομής και μορφής του 
κειμένου. Στη δεύτερη περίπτωση ανάγνωσης αναδημιουργούμε τη σημασία του κειμένου.
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προϋποθέτει μία περίσταση και ένα μέσο. Είναι μία διαδικασία παραγωγής 
που απορρέει από ένα κίνητρο, ενώ ταυτόχρονα είναι και μία πνευματική 
δραστηριότητα, η οποία ενεργοποιεί γνωστικές διεργασίες.
Ο J. Hayes στο νέο του μοντέλο αναβαθμίζει το ρόλο της 
ανατροφοδοτικής ανάγνωσης δίνοντάς της ένα ρόλο πρωτεύοντα και 
αποδεικνύοντας μάλιστα ότι συμμετέχει στη διαδικασία παραγωγής με 
διαφορετικές μορφές πέραν της αξιολογικής (évaluative). Επίσης θεωρεί το 
κίνητρο της γραφής σπουδαίο παράγοντα για την επιτυχή έκβασή της και μία 
από τις σημαντικότερες παραμέτρους ενεργοποίησης των γνωστικών 
διεργασιών. Τέλος θεωρεί ότι οι γνωστικές διεργασίες του συντάκτη που 
ενεργοποιούνται κατά τη διαδικασία της παραγωγής ενός κειμένου δεν είναι 
εξειδικευμένες, αλλά είναι οι ίδιες που τίθενται σε ενέργεια και σε άλλες 
γλωσσικές δραστηριότητες, όπως στην ανάγνωση ή στην κατανόηση του 
προφορικού λόγου. Επίσης είναι οι ίδιες διεργασίες που παρατηρούμε και 
κατά την επίλυση προβλημάτων στα μαθηματικά ή κατά τη διάρκεια μίας 
προφορικής συνομιλίας.
Οι δικές μας επισημάνσεις επικεντρώνονται στα εξής σημεία:
• και στα δύο μοντέλα έχουμε ενσωμάτωση των γνωστικών λειτουργιών των 
παλαιών μοντέλων (δημιουργία πλάνου εργασίας, σύνταξη κειμένου, 
επαναληπτική ανάγνωση), τα οποία τις προσέγγιζαν ως αυτοτελείς 
λειτουργίες, στον παράγοντα συντάκτη και προσεγγίζονται υπό ευρύτερη 
έννοια μέσα από τις έννοιες του κινήτρου, της ψυχοσύνθεσης, του «μοντέλου» 
της περίστασης, της ανάγνωσης γενικότερα
• και στα δύο μοντέλα αναδεικνύεται, ως βασική παράμετρος της όλης 
διαδικασίας, το υπό δημιουργία κείμενο, αφού αποτελεί ταυτόχρονα στόχο της 
διαδικασίας, αλλά και πηγή ανατροφοδότησης καθιστάμενο έτσι παράμετρος 
της περίστασης επικοινωνίας
• και στα δύο μοντέλα τονίζεται ο αμφίδρομος και μη γραμμικός χαρακτήρας 
της διαδικασίας παραγωγής ενός κειμένου, σε αντίθεση με το μοντέλο του 
Rohrier (1965), όπως αυτό αναλύεται από τις Cl. Comaire και Ρ.-Μ. 
Rayriond (1999: 26-27), όπου η διαδικασία της γραφής εξελίσσεται σταδιακά, 
μονοδιάστατα, γραμμικά, δηλαδή με μία σειρά στην εξέλιξη των διεργασιών, 
την οποία ο συντάκτης ακολουθεί αυστηρά
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• και στα δύο μοντέλα αποδεικνύεται η διαλεκτική σχέση ανάγνωσης και 
γραφής ως γλωσσικών δραστηριοτήτων
Τελειώνοντας την αναφορά μας στα μοντέλα της γραφής θα θέλαμε να 
επισημάνουμε, ότι οι νέες ψυχογλωσσολογικές έρευνες αποδεικνύουν την 
ττολυττλοκότητα της γραφής (Plane: ό.ττ.: 43) καθώς και το σφαιρικό και ολικό 
χαρακτήρα της (Deschênes, ό.ττ.: 139 και Boudreau, 1995: 228). Τη θέση 
αυτή θελήσαμε να εκφράσουμε ήδη από την αρχή του δεύτερου μέρους της 
εργασίας μας.
1.2.2. Οι εμπλεκόμενοι παράγοντες κατά τη γραφή.
1.2.2.1. Ο συντάκτης.
Η διαλεκτική σχέση παραγωγής και ερμηνείας του λόγου εμπλέκει δύο 
οντότητες, το συντάκτη του λόγου (αναφερόμαστε σε λόγο γραπτής μορφής) 
και τον παραλήπτη/αναγνώστη του λόγου. Η πρόθεση του συντάκτη να 
επικοινωνήσει γραπτώς, τον καθιστά κυρίαρχο παράγοντα της γλωσσικής 
αυτής διαδικασίας. Η μετατόπιση δε των ερευνών αλλά και της διδακτικής 
διαδικασίας (Μήτσης, 1998: 287) από το κείμενο στη διαδικασία παραγωγής 
και η διαπίστωση ότι η διαδικασία αυτή αποτελεί ένα σύνολο σύνθετων και 
διαδραστικών ενεργειών (Plane, ό.π.: 41), έχουν ως αποτέλεσμα την 
αναβάθμιση του ρόλου του, αφού αυτός ενεργοποιεί όλες αυτές τις 
πολύπλοκες διεργασίες (Coirier και άλλοι, ό.π.: 7-8).
Ο μαθητής/συντάκτης λοιπόν από τη στιγμή της πρόθεσής του να 
επικοινωνήσει γραπτώς εμπλέκεται σε μία γλωσσική διαδικασία, στην οποία 
συμμετέχει με τις γνώσεις του, τις δεξιότητες του, τα κίνητρά του, τις νοητικές 
του δυνατότητες, τον κοινωνικό του ρόλο και τη ψυχοσύνθεσή του (Fortier, 
1995: 175).
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α. Οι γνώσεις του συντάκτη.
Ο συντάκτης, ως μέλος μίας κοινότητας, κατά τη διαδικασία 
παραγωγής ενός γραπτού κειμένου καλείται να αναπαραστήσει μέσω της 
γλώσσας ένα συγκεκριμένο περιεχόμενο, το οποίο αντανακλά ένα μέρος των 
εμπειριών του. Καλείται επομένως να συντάξει ένα θέμα, το οποίο κατέχει, 
διαφορετικά κινδυνεύει να μη γίνει αντιληπτός από τον εν δυνάμει αναγνώστη 
του (Fayol, 1996: 10). Ο συντάκτης λοιπόν επιστρατεύει το σύνολο των 
γενικών του γνώσεων, αυτές που ο Μ. Fayol (1992: 74) ονομάζει 
«εννοιολογικές», για να πετύχει το στόχο του.
Η πρώτη αυτή κατηγορία γνώσεων αποτελεί τον κόσμο των εμπειριών 
του, τον οποίο έχει δομήσει και οργανώσει. Όπως έχουμε αναφέρει και στο 
πρώτο μέρος της εργασίας μας (κεφ. 1.2.2.1), σύμφωνα με τα συμπεράσματα 
των A. Culioli (1990: 21), G. Denhière-S. Baudet (1992: 35-36) και J.-P. 
Bronckart (1994: 28), οι διαδικασίες οργάνωσης και δόμησης των εννοιών 
αποτελούν οικουμενικές γνωστικές σταθερές. Η ανάκληση αυτών των γενικών 
γνώσεων μέσω της μνήμης μακράς διάρκειας, συντελεί στην πληρέστερη 
αναπαράσταση της περίστασης της γραφής καθώς και του περιεχομένου του 
κειμένου (Deschênes, 1995: 124).
Ο συντάκτης καλείται να αναπαραστήσει ένα γεγονός, μία ιδέα, μία 
επιθυμία του με παρατηρήσιμες μονάδες, αφού αυτά, ως γνωστικές 
οντότητες, είναι μη παρατηρήσιμα. Αυτό το επιτυγχάνει με τη γλώσσα, η 
οποία και αποδίδει την εσωτερική μας εμπειρία με τον καλύτερο δυνατό 
τρόπο (Benveniste, 1966. 25). Επομένως η δεύτερη κατηγορία γνώσεων που 
ο συντάκτης χρειάζεται είναι οι γλωσσικές του γνώσεις και μάλιστα στο 
μέγιστο βαθμό, αφού η γραφή αποτελεί «την πλέον αναπτυγμένη γλωσσική 
μορφή» (Βυγκότσκι, 1988: 409). Οφείλει λοιπόν να έχει κατακτήσει γνώσεις 
που αφορούν το λεξιλόγιο, τη συντακτική δομή της γλώσσας, την ορθογραφία 
των λέξεων, τα σημεία στίξης και το κλιτικό της σύστημα (Prefontaine και 
Fortier, 1992: 107, Dabène, 1995: 168, Fayol, ό.π.: 24).
Η γλωσσική δε κατάρτιση του συντάκτη έχει άμεσο αντίκτυπο στην 
σημασία και κατ’ επέκταση στον επιδιωκόμενο επικοινωνιακό στόχο, αφού, 
όπως έχουμε αναφέρει, η σημασία δε μεταφέρεται από τα επιμέρους 
γλωσσικά στοιχεία, αλλά είναι προϊόν των προθέσεων του υποκειμένου και
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πραγματώνεται μέσα από τις γλωσσικές διεργασίες. Όπως συμβαίνει και με 
τον αναγνώστη, η γλωσσική επάρκεια του συντάκτη ενός κειμένου καθορίζει 
τη δυνατότητα οικοδόμησης μίας σημασίας και αντανακλάται στη νοηματική 
ποιότητα του κειμένου.
Ορίζοντας τη γραφή ως γλωσσική διαδικασία, εμπλέκεται αυτόματα η 
περίσταση κατά την οποία επιτελείται αυτή η γλωσσική διαδικασία, αφού δεν 
υφίσταται γλωσσική πραγμάτωση εκτός περίστασης. Σύμφωνα δε με τα 
συμπεράσματα των A. Culioli και J-P Bronckart (βλ. Α’ μέρος, κεφ. 1.2.2.1) το 
κάθε κείμενο, ως προϊόν γλωσσικής πραγμάτωσης σε συγκεκριμένη 
περίσταση, απαιτεί ένα συγκεκριμένο τρόπο οργάνωσης που στηρίζεται από 
την ίδια την εκφορά του λόγου, ώστε η πραγματολογική και επικοινωνιακή του 
διάσταση να προκαλεί το επιθυμητό αποτέλεσμα στον αναγνώστη του. 
Επομένως ο συντάκτης ενός κειμένου οφείλει να έχει και να ενεργοποιεί μία 
τρίτη κατηγορία γνώσεων σχετική με τα είδη κειμένου και τους τύπους λόγου 
που εμπεριέχονται και καθορίζουν τα χαρακτηριστικά τους.
Οι γνώσεις του συντάκτη είναι αναγκαίες στη διαδικασία της γραφής, 
αλλά δεν είναι ικανές από μόνες τους για την παραγωγή ενός κειμένου. Ο 
ικανός συντάκτης, όπως και κατά την ανάγνωση ο ικανός αναγνώστης, 
επιτελεί ταυτόχρονα με την επίκληση των γνώσεών του και κάποιες 
διεργασίες, οι οποίες, ευρισκόμενες σε αλληλεπιδραστική σχέση με τις 
γνώσεις και τις μεταβλητές της περίστασης, συντελούν από κοινού στη 
δημιουργία του κειμένου. Οι διεργασίες αυτές αποτελούν μέρος του νοητικού 
δυναμικού του υποκειμένου, πρέπει να αποτελούν βασικό στόχο της 
διδακτικής διαδικασίας και γι’ αυτό θα τις αναλύσουμε διεξοδικά.
β. Οι στρατηγικές της γραφής.
Η παραγωγή ενός κειμένου, όπως μας είναι ήδη γνωστό, ως γλωσσική 
διαδικασία, δεν μπορεί να υπάρξει εκτός περίστασης παραγωγής. Αυτό 
βέβαια συνεπάγεται μία σκοπιμότητα, η οποία και αποτελεί παράμετρο της 
περίστασης. Για να επιτευχθεί λοιπόν ο επικοινωνιακός στόχος χρειάζεται ο 
χρήστης της γλώσσας να παραγάγει λόγο κατάλληλο για την περίσταση και 
άρα αποτελεσματικό (Bronckart, 1991: 66). Η καταλληλότητα και η
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αποτελεσματικότητα όμως του κειμένου δεν εξαρτώνται μόνο από διεργασίες 
που περιορίζονται στη λειτουργία των γλωσσικών μορφών (Coirier και άλλοι, 
1996: 253). Απαιτείται και μία στρατηγική, η οποία αφορά το σύνολο των 
γνωστικών τεχνικών, τις οποίες ενεργοποιεί ο συντάκτης ενός κειμένου σε 
σφαιρικό και σε επιμέρους επίπεδο, ώστε να πετύχει όσο το δυνατόν 
καλύτερα το στόχο του (Coirier και άλλοι, ό.π.: 171,175).
Η ενεργοποίηση του νοητικού δυναμικού του υποκειμένου και μάλιστα 
του μεταγνωστικού του και η υπέρβαση των ορίων του γλωσσολογικού 
ορίζοντα, οφείλεται σε ερωτήματα εκ μέρους του όπως: 
α. γιατί γράφω (στόχος); 
β. με ποια κίνητρα;
γ. πώς θα γράψω για να πετύχω το στόχο (Weber: 1993: 62);
Σύμφωνα με τους J-Y Roussey και A. Piolat (1991: 79-91) οι 
στρατηγικές, τις οποίες ενεργοποιεί ο συντάκτης, ώστε να ελαχιστοποιεί το 
γνωστικό κόστος και να πετύχει το μέγιστο δυνατό επικοινωνιακό 
αποτέλεσμα, είναι:
1. Η συνεχής και αξιολογική ανάγνωση του διαδοχικά παραγόμενου κειμένου 
ως συνόλου και όχι φράση-φράση ή ενότητα-ενότητα.
2. Η διόρθωση των λαθών σε σφαιρικό επίπεδο (ολική διόρθωση) και όχι σε 
επιμέρους επίπεδα (μερική διόρθωση). Πρόκειται για την ταυτόχρονη 
στρατηγική (stratégie simultanée), η οποία λόγω του αυξημένου γνωστικού 
κόστους τίθεται σε ενέργεια μόνο από τους πολύ έμπειρους συντάκτες.
3. Ο καθορισμός κάθε φορά ενός στόχου.
4. Η αποστασιοποίηση του συντάκτη από το κείμενο κατά τη διάρκεια 
σύνταξής του και ειδικότερα κατά την αξιολογική ανάγνωση.
5. Η ταυτόχρονη αξιολόγηση της μορφής και του περιεχομένου.
Οι G. Fortier, Cl. Prefontaine και G. Lusignon (1992: 125-132) αναφέρουν 
ότι ένας συντάκτης ενεργοποιεί τις παρακάτω γνωστικές τεχνικές:
1. Συνειδητοποιεί το βαθμό δυσκολίας της ενέργειάς του.
2. Εκμεταλλεύεται τις κατάλληλες για την περίσταση γνώσεις του, 
ενεργοποιώντας τις αντίστοιχες μεταγνωστικές του δεξιότητες.
3. Αναζητά σχετικές πληροφορίες είτε ψάχνοντας στη μνήμη του, είτε 
ανατρέχοντας σε εξωτερικά βοηθήματα (βιβλία, λεξικά σημειώσεις κ.ά.).
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4. Ξεπερνά μία στιγμιαία δυσκολία που του δημιουργεί ένα γλωσσικό σημείο 
(π.χ. ρήμα), χρησιμοποιώντας ένα άλλο με την ίδια αξία που γνωρίζει 
καλύτερα.
5. Συσχετίζει τη γραφή και την ανάγνωση.
Ο G. Fortier (1995: 175-191) αναφέρει ότι ένας, ο οποίος παράγει λόγο 
σε γραπτή μορφή, ενεργοποιεί τις παρακάτω τεχνικές:
1. Εκμεταλλεύεται τις μικρές και υποχρεωτικές παύσεις κατά τη σύνταξη του 
κειμένου για ανασύνταξη των γνώσεων του.
2. Διαβάζει συνεχώς αυτά που γράφει, ώστε να αυξομειώνει το ρυθμό της 
παραγωγής ανάλογα με την ποιότητα του παραγόμενου κειμένου.
3. Κάνει συνεχώς προβλέψεις γι’ αυτά που θα γράψει στη συνέχεια, τη στιγμή 
που αποτυπώνει την τελευταία του σκέψη.
4. Λαμβάνει υπόψη του κάποιες έννοιες, στις οποίες θα επανέλθει μετά το 
τέλος της σύνταξης του κειμένου, κατά την τελική αξιολογική ανάγνωση.
5. Προβαίνει σε άμεση διόρθωση γραμματικών λαθών, ενώ γράφει.
6. Αποστασιοποιείται από το γραπτό του κάνοντας ολιγόλεπτες παύσεις, κατά 
τις οποίες επανοικοδομεί νοητικά τη δομή και τη μορφή του κειμένου του ή 
αξιολογεί τη νοηματική συνεκτικότητα αυτών, που έγραψε ή αναζητά 
πληροφορίες από άλλες πηγές.
Η ενεργοποίηση όμως των γνωστικών και μεταγνωστικών στρατηγικών 
κατά την παραγωγή ενός κειμένου είναι χαρακτηριστικό του ικανού και 
έμπειρου συντάκτη ενός κειμένου (Cornaire και Raymond, 1999: 53). Από 
αυτό μπορούμε να συμπεράνουμε ότι, οι στρατηγικές της γραφής μπορούν 
και πρέπει να διδάσκονται, αφού ικανός συντάκτης κανείς δε γεννιέται αλλά 
γίνεται κατά τη διάρκεια της σχολικής φοίτησής του (Μήτσης, 1998: 286).
Παρατηρούμε ακόμη ότι πολλές στρατηγικές της γραφής έχουν σχέση 
με τη γλωσσική της διάσταση. Αρα θα πρέπει λογικά, ο συντάκτης να 
ενεργοποιεί και τις μεταγλωσσικές του γνώσεις, αφού πρέπει να αξιολογεί 
συνεχώς τις γλωσσικές επιλογές του.
Προκύπτει λοιπόν μία ακόμη κατηγορία γνώσεων που έχει ή πρέπει να 
κατέχει ο συντάκτης ενός κειμένου, τις οποίες, όπως έχουμε αναφέρει και στο 
πρώτο μέρος θεωρούμε τις σπουδαιότερες για ένα μαθητή.
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γ. Οι μεταγλωσσικές διεργασίες του συντάκτη και οι μεταγλωσσικές
γνώσεις του.
Γνωρίζουμε ότι η χρήση της γλώσσας αυτόματα ενεργοποιεί τις 
μεταγλωσσικές διεργασίες50 του υποκειμένου, συνειδητές ή ασυνείδητες, 
αφού κατά την παραγωγή λόγου σε γραπτή μορφή είναι υποχρεωμένο να 
κάνει διορθώσεις, προβλέψεις και υπολογισμούς για τη σωστή χρήση του 
λόγου του (Culioli, 1990: 26-27).
Ο συντάκτης ενός κειμένου έχοντας συνεχώς το μυαλό του στο στόχο 
του και στον εν δυνάμει αναγνώστη του, συνειδητοποιώντας την περίσταση 
παραγωγής και παίρνοντας αποστάσεις από το κείμενο, προβαίνει σε 
μεταγλωσσικές διεργασίες, οι οποίες και προσδιορίζουν τη συνεκτικότητα του 
λόγου του (Brigaudiot, 1994: 9-10). Σε κάθε στάδιο της παραγωγής του κάνει 
μία εκτίμηση των παραγόμενων γλωσσικών μορφών συσχετίζοντάς τες με 
άλλες γλωσσικές μορφές περισσότερο κατάλληλες για την περίσταση. 
Πρόκειται για διεργασίες που έχουν ως στόχο την απεμπλοκή του συντάκτη 
από ένα αδιέξοδο, την ευκολότερη λύση ενός γλωσσικού προβλήματος ή την 
αντικατάσταση μίας γλωσσικής μορφής από μία άλλη, η οποία ταιριάζει 
περισσότερο για την επίτευξη του στόχου (Ducancel, ό.π.: 95).
Οι μεταγλωσσικές διεργασίες ενεργοποιούνται από το συντάκτη σε 
όλες τις φάσεις της σύνταξης του κειμένου, -πριν, κατά τη διάρκεια και μετά- 
και σε όλα τα επίπεδα του κειμένου: στη φράση, στις σχέσεις μεταξύ των 
φράσεων και στο σύνολο του κειμένου. Αφορούν δε τη μορφοσυντακτική, τη 
σημασιολογική, την κειμενική, καθώς και την πραγματολογική διάστασή του 
(Groupe E.V.A., 1991: 127-150). Οι διεργασίες αυτές δραστηριοποιούνται 
καθ’ όλη τη διάρκεια της επαναληπτικής ανάγνωσης, που κάτω από αυτήν την 
οπτική γωνία εκλαμβάνεται ως αξιολόγηση, κατά την οποία ο συντάκτης 
παίρνει αποφάσεις για τη λύση διαφόρων προβλημάτων σχετικών με τη 
διαδικασία της γραφής. Αρωγό σε αυτή την προσπάθεια έχει τις γενικές και 
γλωσσικές γνώσεις του, καθώς και τη γνώση για τα κοινωνικά και πολιτιστικά 
χαρακτηριστικά του εν δυνάμει αναγνώστη (Turco, 1997: 138-139). Τις 
διάφορες περιπτώσεις/προβλήματα ο συντάκτης τις προσεγγίζει μέσα από τις
50 Για τις μεταγλωσσικές διεργασίες βλ. κεφ. 1.2.2, 1 ,β, τελευταία παράγραφος και 1.2.2.1, γ 
του πρώτου μέρους.
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ακόλουθες ενέργειες: α. προσδιορίζει το πρόβλημα, β. συνειδητοποιεί και 
συσχετίζει το υπάρχον πρόβλημα με το σύνολο του κειμένου και γ. προτείνει 
μία λύση. Μέσα από αυτήν τη στρατηγική το υποκείμενο ενεργοποιεί τις 
μεταγλωσσικές διεργασίες ως «εργαλεία» και εξασφαλίζει μία ολική ανάλυση 
και επεξεργασία του κειμένου (Phelut και Ribery, 1997: 156-161).
Όπως προκύπτει από τα παραπάνω οι μεταγλωσσικές γνώσεις και 
διεργασίες ενεργοποιούνται και επιτελούνται μεν κατά τη διάρκεια της 
επαναληπτικής αξιολογικής ανάγνωσης αλλά δεν περιορίζονται στη διόρθωση 
μόνο των λαθών. Επιπλέον επειδή συμβαίνει αυτό, η απόκτηση μίας 
μεταγλωσσικής ικανότητας από το μαθητή δεν αρκεί για την επιτυχή 
σημασιοδότηση ενός γραπτού κειμένου (Μήτσης, 1996: 24). Ο μαθητής 
πρέπει να συνειδητοποιήσει και το ρόλο της «σφαιρικής πρακτικής» 
αξιολόγησης του υπό παραγωγή κειμένου και να την εφαρμόζει. Μόνο τότε η 
όλη διαδικασία, μεταγλωσσική και αξιολογική, συμβάλλει στην επιτυχή έκβαση 
της γλωσσικής παραγωγής (Phelut, Ribery ό.π.: 160 και Gombert, 1990: 221).
Ανακεφαλαιώνοντας, παρατηρούμε ότι η γραφή δεν είναι μία μεταφορά 
του προφορικού λόγου σε γραπτή μορφή. Είναι μία σύνθετη διαδικασία κατά 
την οποία ο συντάκτης ενός κειμένου εμπλέκεται σε αυτήν εκμεταλλευόμενος 
τις γλωσσικές του γνώσεις, τη μεταγλωσσική του ικανότητα, τις γενικές και τις 
«κειμενικές» γνώσεις του. Εκτός των γνώσεών του, δραστηριοποιεί και το 
νοητικό του δυναμικό, χάρη στο οποίο θέτει σε λειτουργία τη μνήμη, 
ενεργοποιεί τις στρατηγικές της γραφής και ελέγχει την όλη διαδικασία. Κατά 
τη διάρκεια της διαδικασίας βρίσκεται σε αλληλεπιδραστική σχέση με το 
κείμενό του, το στόχο του και τον εν δυνάμει αναγνώστη, δηλαδή με τα 
στοιχεία που αποτελούν ταυτόχρονα και στοιχεία της περίστασης της γραφής.
1.2.2.2. Το (υπό δημιουργία) κείμενο.
Περνώντας από τη σκέψη στη γραφή και κατ’ επέκταση στο προϊόν 
της, ένα υποκείμενο υποτάσσεται στους κανόνες ενός συστήματος (Weber, 
1993: 62). Το σύνολο των προς μετάδοση αναπαραστάσεων, για να 
οικοδομηθεί σε σημασία που μπορεί να γίνει αντιληπτή από τον ενδεχόμενο 
αναγνώστη, αποδίδεται μέσω της γλώσσας σε μορφή κειμένου. Δηλαδή για
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να τεθεί σε μορφή κειμένου ένα γεγονός ή μία κατάσταση πρέπει να βρεθούν 
οι κατάλληλες λέξεις, οι οποίες με τη σωστή οργάνωση να επιτρέπουν σ’ έναν 
αναγνώστη να κατανοεί τι συμβαίνει, να γνωρίζει για ποιον και για τι πράγμα 
μιλάει (Moirand, 1990: 11). Η διαδικασία οργάνωσης ενός κειμένου
παρομοιάζεται από τον J.-P. Bronckart (1996: 120) ως φύλλο τριπλής 
επίστρωσης (feuilleté constitué de trois couches superposées). Οι τρεις 
επιστρώσεις συνίστανται: α. στη γενική υποδομή του κειμένου, β. στους 
μηχανισμούς της κειμενοποίησης και γ. στους μηχανισμούς της 
πραγματολογικής/διαδραστικής συνεκτικότητάς του.
Η οργάνωση και η δόμηση ενός κειμένου αποτελούν προϊόντα 
γλωσσικών διεργασιών, οι οποίες αφορούν την ένταξη του κειμένου στην 
περίσταση παραγωγής, τη δομική του οργάνωση και τη μορφοποίησή του σε 
ενιαίο σύνολο, το οποίο διαθέτει συνεκτικότητα (Bronckart, 1994: 37-58). Όλες 
δε οι παραπάνω διεργασίες, ως ψυχολογικές ενέργειες, είναι οικουμενικές και 
συντελούνται από κάθε φυσικό ομιλητή. Το γλωσσικό σύστημα, το οποίο 
συνιστά τα ίχνη αυτών των διεργασιών είναι αυτό που διαφοροποιεί τη 
σημασία του κειμένου από γλώσσα σε γλώσσα (Bronckart, ό.π.: 37).
Τα γλωσσικά σημεία έχουν καθοριστικό ρόλο και αποτελούν το 
συνδετικό ιστό της διαλεκτικής σχέσης μεταξύ των οικουμενικών γλωσσικών 
διεργασιών και των κοινωνικών σημασιολογικών διεργασιών. Ως 
παρατηρήσιμες δε οντότητες στην υποδομή του κειμένου, αναδεικνύουν την 
επικοινωνιακή λειτουργία του λόγου (Moirand, ό.π.: 61). Οι γλωσσικές 
επιλογές του υποκειμένου, κατά την παραγωγή ενός κειμένου, συνιστούν το 
μέσο αναπαράστασης του θέματος αναφοράς, των σχέσεων 
κειμένου/περίστασης, της επικοινωνιακής οργάνωσής του και της σύνδεσης 
των φράσεών του (Coirier και άλλοι, 1996: 29).
Μέσα από τις γλωσσικές διεργασίες ο συντάκτης προσφέρει τις τρεις 
απαραίτητες διαστάσεις του, ώστε να είναι αναγνωρίσιμο και αναγνώσιμο: τη 
γλωσσική, την πραγματολογική και την επικοινωνιακή διάσταση, η οποία 
χαρακτηρίζει και την κειμενικότητά του.
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α. Η συνοχή του κειμένου ή η γλωσσική του διάσταση.
Ο συντάκτης ενός κειμένου, έχοντας συνειδητοποιήσει την περίσταση 
παραγωγής και έχοντας οργανώσει τη σκέψη του, καλείται να την
αναπαραστήσει εκμεταλλευόμενος τη σημειολογική και σημασιολογική 
διάσταση της γλώσσας51. Η υφιστάμενη διαλεκτική σχέση μεταξύ γλωσσικών 
γνώσεων και γλωσσικής χρήσης (Μήτσης, ό.π.: 245) παρέχει τη δυνατότητα 
στο συντάκτη να πραγματώσει το λόγο του μέσω της αμφίδρομης σχέσης της 
παραδειγματικής και συνταγματικής διάστασης του γλωσσικού του
συστήματος. Με την επιλογή των κατάλληλων γλωσσικών στοιχείων και την 
ανάλογη οργάνωση, το υποκείμενο αποδίδει όλες τις διαστάσεις του κειμένου 
γλωσσική, πραγματολογική και επικοινωνιακή ολοκληρώνοντας έτσι τις 
γλωσσικές διεργασίες (Dolz και Schneuwly, 1996: 75, και David, 1996: 120- 
121).
Παράγω λόγο σε γραπτή μορφή όμως δεν σημαίνει ότι παραθέτω 
φράσεις, τη μία δίπλα στην άλλη. Για να αποκτήσει ο λόγος μου τη μορφή 
ενός κειμένου πρέπει πρώτα να σεβαστώ τη γραμμική εξέλιξη του θέματος, 
έννοια η οποία συνεπάγεται τη συνοχή του κειμένου52 (Moirand 1990b: 46- 
49). Ο συντάκτης λοιπόν ενός κειμένου για να εξασφαλίσει την αναφορικότητα 
του μηνύματος του (référentiation), να πετύχει τη συνοχή και να 
αναπαραστήσει την περίσταση παραγωγής, έχει στη διάθεσή του, εκτός του 
λεξιλογίου του, τους διάφορους γραμματικούς ή λεξιλογικούς δείκτες (Moirand, 
ό.π.) αναφορικότητας και χρονικότητας, τους δείκτες του χώρου, τους 
συνδέσμους και έναν αριθμό συντακτικών συνδυασμών για την οργάνωση 
των εν λόγω στοιχείων (Moirand, 1979: 13-14, Adam, 1990: 113, Gervais και 
Noel-Gaudrault, 1992: 140-141, Pery-Woodley, 1993: 63, Fayol, 1996a: 24- 
30, Bronckart, 1996: 267 και Fayol, 1997: 179-180). Η ενδοφραστική και 
διαφραστική σύνδεση του κειμένου εντάσσεται πάντα στο πλαίσιο της 
λειτουργικής δομής και οργάνωσης του κειμένου σε ολικό επίπεδο και όχι 
σταδιακά και σε επιμέρους επίπεδα (Brockart, 1994: 55).
51 Χρησιμοποιούμε τις έννοιες όπως αυτές αναφέρονται στον E. Benveniste (1974: 224) και 
για τις οποίες κάναμε λόγο και στο πρώτο μέρος (κεφ. 1.2.2.2, α).
2 βλ. υποσημ. 16.
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Επίσης σημαντική παράμετρο της γλωσσικής διάστασης του κειμένου, 
σε γραπτή μορφή, αποτελεί η ορθογραφία (Lartigue: 1993: 10). Η ορθογραφία 
συμβάλλει στη μοναδικότητα της κάθε λέξης, προσφέροντας μία 
οπτικογραφηματική ιδιαιτερότητα (spécificité visuographigue), την οποία ο 
συντάκτης οφείλει να σεβαστεί προκειμένου να επιτύχει το στόχο του (Jaffré, 
1995: 107). Η ορθογραφική διάσταση ενός κειμένου πρέπει να αποτελεί 
αντικείμενο προβληματισμού για το συντάκτη και κατά τη σύνταξη του 
μηνύματος του, όπου αποτελεί αναπόσπαστο στοιχείο, και κατά τη φάση της 
νοητικής οργάνωσής του. Στη φάση αυτή το υποκείμενο μέσα από τη 
μεταγλωσσική διεργασία μπορεί να προσωποποιήσει την τροπικότητα των 
ρηματικών τύπων ή τους χρόνους π.χ. να χρησιμοποιήσει ενεστώτα αντί 
αόριστο, αποφεύγοντας έτσι πιθανές ορθογραφικές δυσκολίες και 
ελαττώνοντας το ρίσκο των λαθών (Allai και άλλοι, 1999: 54).
Οικοδομώντας σταδιακά το μήνυμά του το υποκείμενο μέσω των 
συντακτικών δομών, μορφολογικών παρεμβάσεων, ορθογραφικών 
διορθώσεων και λεξιλογικών αντικαταστάσεων, προσδίδει μία αξία στις 
εμπλεκόμενες παραμέτρους της γλωσσικής διαδικασίας:
- στον εαυτό του ως συντάκτη, στον εν δυνάμει αναγνώστη και στον 
επικοινωνιακό στόχο που έθεσε,
- στα φυσικά μεγέθη του χώρου και του χρόνου,
- στο θέμα αναφοράς του (Coirier και άλλοι, ό.π.: 29-30).
Το υποκείμενο δηλαδή εκμεταλλεύεται την αναφορική λειτουργία της γλώσσας 
του για να δημιουργήσει, σε πρώτη φάση, το μήνυμά του, προσδίδοντας στις 
αναπαραστάσεις του μία σημασία (Bronckart, ό.π.: 41-42), η οποία και 
συνιστά την φερόμενη πληροφορία (Adam, 1990: 195). Γι’ αυτό το λόγο ο J. 
David (ό.π.) αναφέρει ότι ο κάθε συντάκτης οφείλει να γνωρίζει τις 
ιδιαιτερότητες του γλωσσικού του συστήματος και να τις λαμβάνει σοβαρά 
υπόψη κατά τη σύνταξη ενός κειμένου, αφού η γλώσσα είναι αυτή που 
καθορίζει ταυτόχρονα το σκοπό και το αντικείμενο αναφοράς του κειμένου.
β. Η συνεκτικότητα του κειμένου ή η πραγματολογική του διάσταση.
Καθώς ο συντάκτης αναπαριστά τη σκέψη του, ταυτόχρονα την 
οργανώνει μέσω του γλωσσικού του συστήματος για επικοινωνιακούς
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σκοπούς. Το κείμενο αποκτά ένα μέρος της επικοινωνιακής του δυναμικής53, 
η οποία το καθιστά επικοινωνιακά ενεργό και αποτελεσματικό. Στη φάση αυτή 
ο συντάκτης συσχετίζει το κείμενο με την περίσταση παραγωγής του και 
φροντίζει για την «προσλεκτική του ανάπτυξη» (Widdowson, 1981: 50). Με τα 
γλωσσικά στοιχεία και τους δυνάμενους συντακτικούς συνδυασμούς, το 
υποκείμενο προσπαθεί να αποδώσει τα χαρακτηριστικά και τις ιδιότητες των 
εμπλεκόμενων παραμέτρων της περίστασης, που απορρέουν από τη 
διαδραστική σχέση τους με τον κοινωνικό περίγυρο (lieu social). Ο ίδιος ο 
συντάκτης δηλαδή, ως φυσικό πρόσωπο, ανήκει σε μία τάξη πολιτισμική, 
κοινωνική και οικονομική. Από συντάκτης του κειμένου γίνεται αποστολέας 
που βρίσκεται σε μία αλληλεπιδραστική σχέση με τον εν δυνάμει αναγνώστη, 
ο οποίος στη φάση αυτή γίνεται παραλήπτης με τα δικά του κοινωνικο- 
πολιτισμικά χαρακτηριστικά. Ο χώρος κι ο χρόνος αποκτούν τη θεσμική αξία 
που κατέχουν σε μία κοινωνία (π.χ. χώρος της δικαιοσύνης, του εμπορίου, 
των τεχνών, των επιστημών και ο χρόνος της μνήμης, του διαλείμματος, του 
ωραρίου κ.ά.). Τέλος, ο στόχος της όλης γλωσσικής διαδικασίας σε αυτήν τη 
φάση συγκεκριμενοποιείται, ώστε η «προσλεκτική ισχύς»54 του κειμένου να 
μεγιστοποιηθεί (Bronckart, 1994: 30-43).
Ο συντάκτης εκμεταλλεύεται την επικοινωνιακή λειτουργία των 
στοιχείων του γλωσσικού του συστήματος και μετατρέπει τη θεματική συνοχή 
σε προσλεκτική συνεκτικότητα55, μετατρέποντας τη γλωσσική πραγμάτωση σε 
λόγο. Παράγοντας λόγο όμως το υποκείμενο δε συμβουλεύεται μόνο τις 
γραμματικές γνώσεις του, οι οποίες αναφέρονται σε επίπεδο φράσης (Pery- 
Woodley, ό.π.: 95) αλλά οφείλει να προσεγγίζει τα γλωσσικά στοιχεία και τις 
γλωσσικές μορφές, σε σχέση με ψυχογλωσσολογικές, γνωστικές και 
κοινωνικοπολιτισμικές παραμέτρους (Charolles και Combettes, 1999: 79). Οι 
δείκτες λοιπόν του εκφερόμενου λόγου (Maingueneau, ό.π.: 21) δεν 
αποτελούν μέρος της κοινής γραμματικής της γλώσσας αλλά η λειτουργία 
τους είναι ως ένα σημείο, παρατηρήσιμη μέσα από τα διάφορα είδη κειμένου
βλ. υποσ. 16.
54 Η προσλεκτική ισχύς προσδιορίζει τη διαδραστική σχέση μεταξύ των επικοινωνιακών 
προθέσεων του συντάκτη και της πρόσληψής τους από τον παραλήπτη/αναγνώστη 
(Maingueneau, 1981: 10 και Coirier και άλλοι, 1996: 42).
5 βλ. υποσ. 20.
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(Pery-Woodley, ό.ττ.), τα οποία αποτελούν αντικείμενο της «κειμενικής 
γραμματικής»56 (Charolles και Combettes, ό.π).
Από τη στιγμή που ο συντάκτης εδραιώνει τις εμπλεκόμενες 
παραμέτρους της περίστασης που υποστηρίζουν την παραγωγή του λόγου 
του, αυτός αποκτά μία ιδιαιτερότητα, η οποία και χαρακτηρίζει την όλη 
γλωσσική διαδικασία. Ο συγκεκριμένος τύπος λόγου (type de discours) 
αντανακλά, σύμφωνα με τη γλωσσολογική θεωρία του εκφερόμενου λόγου57, 
την επικοινωνιακή πρόθεση του συντάκτη του, καθώς και την περίσταση 
πραγμάτωσής της («προθετικότητα» και «περιστασιακότητα»)58 Ο τύπος δε 
που παράγεται αντανακλάται μέσα από την επιλογή των γλωσσικών 
στοιχείων και των συντακτικών τους δομών. Έτσι ο συντάκτης/αποστολέας 
λύνει το πρόβλημα της αποτελεσματικότητας και της καταλληλότητας ή 
αποδεκτότητας του λόγου του σε σχέση με τον εν δυνάμει 
αναγνώστη/παραλήπτη (Bronckart, 1991: 66 και Bronckart, 1996: 104).
Σε αυτό το σημείο θα θέλαμε να κάνουμε μία αναφορά στο θέμα της 
τυπολογίας λόγου/κειμένου και να καταγράψουμε τις υφιστάμενες απόψεις, 
επειδή θεωρούμε ότι διδακτική γραπτής παραγωγής λόγου και τυπολογία 
κειμένου είναι έννοιες στενά συνδεδεμένες.
Η ανάγκη μίας τυπολογίας λόγου/κειμένου έγινε αναγκαία από το 
δεύτερο μισό της δεκαετίας του εβδομήντα (Cornaire και ΈθγπιΟΓ^, 1999: 76), 
όταν η προσέγγιση ενός λόγου πολύπλοκου και ετερογενούς ξέφυγε από τα 
στενά όρια της θεωρητικής γλωσσολογίας (Roulet, 1991: 117). Με την 
αποδοχή του κειμένου ως αποτελέσματος μίας γλωσσικής διαδικασίας σε 
συγκεκριμένη περίσταση, δημιουργείται η ανάγκη, κατά την ανάλυσή του, μίας 
τυπολογίας, η οποία βοηθά στη γενίκευση, οργάνωση και δόμηση διάφορων 
μεταβλητών που εμπλέκονται κατά την παραγωγή του σε συγκεκριμένες 
περιστάσεις. Επίσης μία κατάταξη των παραγόμενων κειμένων βοηθά στο να 
αποφεύγει ο ερευνητής τις αυθαίρετες, υποκειμενικές και παραπλανητικές 
γενικεύσεις (Pery-Woodley, ό.π.: 95). Το άνοιγμα αυτό της γλωσσολογίας στο
56 Για την έννοια της «κειμενικής γραμματικής (Gramaire textuelle) βλ. Ν. Μήτση (1995: 222- 
224) και Μ. Charolles, B. Combettes (1999: 84-89).
57 Για τις απόψεις της γλωσσολογίας του εκφερόμενου λόγου βλ. E. Benveniste (1966 και 
1974) και A. Culioli (1990).
58 Η προθετικότητα και η καταστασιακότητα αποτελούν ιδιότητες του λόγου και συμβάλλουν 
μαζί με άλλες ιδιότητες και λειτουργίες του, ώστε ο λόγος να αποτελεί κείμενο (Μπαμπινιώτης: 
1998: 881).
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κείμενο αλλά και στις σχέσεις των γλωσσικών του στοιχείων με το 
ενδοκειμενικό και εξωκειμενικό περιβάλλον, αποτέλεσε το θεωρητικό 
υπόβαθρο για ένα διδακτικό μοντέλο παραγωγής κειμένων, του οποίου το 
χαρακτηριστικό είναι η διαφοροποίηση και η τυπολογία του γνωστικού του 
αντικειμένου (Bronckart, 1991: 65). Έτσι προέκυψαν διάφορες τυπολογίες 
(περίπου εκατό), οι οποίες ομαδοποιούνται σε τέσσερις μεγάλες ομάδες59, 
δημιουργώντας έτσι το παράδοξο να υπάρχουν τυπολογίες των τυπολογιών.
Η πρώτη μεγάλη ομάδα περιλαμβάνει τις τυπολογίες με βάση τον 
εκφερόμενο λόγο. Έχουν ως θεωρητικό υπόβαθρο τις θεωρίες των 
Benveniste και Bakhtine και έχουν ως θεμελιώδη αρχή τους τις συνθήκες 
παραγωγής του λόγου και τις σχέσεις ανάμεσα σε ομιλητή/συνομιλητή και τις 
συνθήκες χωροχρονικής εδραίωσης του παραγόμενου λόγου. 
Χαρακτηριστικότερο μοντέλο μίας τέτοιας τυπολογίας αποτελεί η εργασία του 
J-P Bronckart και των συνεργατών του (1985, επανέκδοση 1994), οι οποίοι 
επικεντρώνουν το ενδιαφέρον τους στις γλωσσικές ενέργειες κατά την 
παραγωγή ενός κειμένου και τους γλωσσικούς δείκτες που απαιτεί το κείμενο 
κατά την περίσταση παραγωγής του. Σύμφωνα με τον J-P Bronckart, έχουμε 
τέσσερις τύπους κειμένων/λόγων το λόγο σε περίσταση (discours en 
situation), τη διήγηση (narration), την αφήγηση σε περίσταση (récit en 
situation) ή διαλεκτική αφήγηση (récit conversationnel) και το θεωρητικό λόγο 
(discours théorique). Οι τέσσερις τύποι του λόγου είναι δυνατόν να 
περιλαμβάνονται σε αντίστοιχα είδη κειμένου, τα αρχέτυπα (archetype), που 
παραγόμενα σε ιδεατές καταστάσεις περιέχουν το εξειδικευμένο εκείνο 
σύνολο γλωσσικών σημείων, που προσδιορίζει τον περιέχοντα λόγο. Το 
χαρακτηριστικό αυτής της τυπολογίας είναι ότι συνέδεσε την επιλογή των 
τύπων του λόγου με συγκεκριμένους γλωσσικούς δείκτες.
Η δεύτερη ομάδα περιλαμβάνει τις τυπολογίες, οι οποίες έγιναν με 
βάση τη λειτουργική διάσταση του λόγου. Με θεωρητικό υπόβαθρο τις 
θεωρίες των Böhler και Jakobson, οι τυπολογίες αυτές περιλαμβάνουν 
κείμενα τα οποία είναι κατανεμημένα ανάλογα με την κύρια επικοινωνιακή 
λειτουργία του λόγου τους. Αν π.χ. επικεντρώνεται στο συνομιλητή /
59 Για τις τυπολογίες κειμένων και την ομαδοποίησή τους βλ. περιοδικό E.L.A. No 83 (1991), 
Adam (1990: 84-98), Pery-Woodley (1993: 94-103), Bronckart (1994: 63-99 και 1996: 137-
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παραλήπτη τότε έχουμε τα προσαγορευτικά ή κατευθυντικά κείμενα, όταν 
επικεντρώνεται στη περίσταση έχουμε τα αναφορικά ή πληροφοριακά κείμενα, 
όταν επικεντρώνεται στο κανάλι ή δίαυλο της επικοινωνίας έχουμε τα φατικά 
κείμενα. Χαρακτηριστικά δείγματα της λειτουργικής τυπολογίας αποτελούν οι 
εργασίες των: J. Valiquette (1979) στον Καναδά (αναφορά στις Comaire και 
Raymond, ό.π.: 76), Μ. Mas και G. Trurco (1991: 91-92) στη Γαλλία, οι οποίοι 
δέχονται και επιρροές από τις έρευνες για την αξιολόγηση των κειμένων της 
ομάδας E.V.A. (1991), της οποίας αποτελούν μέλη και L. Cullo, Μ. Morillo και 
Μ. Teixido (1998, τομ. II: 137-145).
Η τρίτη ομάδα περιλαμβάνει τις τυπολογίες, οι οποίες έχουν ως βάση 
την οργάνωση των γνωστικών δομών που παρουσιάζει το περιεχόμενο του 
κειμένου. Στις γνωστικές τυπολογίες ανήκει αυτή του Werlich (1975) (αναφορά 
στους Roulet 1991: 118, Schneuwly 1991: 133, Pery-Woodley ό.π.: 99 και 
Coirier και άλλοι, ό.π.: 40), ο οποίος κατατάσσει τα κείμενα σε πέντε τύπους 
ανάλογα με τις έννοιες που αντανακλώνται από το κείμενο. Αν το κείμενο 
καταπιάνεται με το χώρο ονομάζεται περιγραφικό, με το χρόνο, αφηγηματικό, 
αν υπάρχει ανάλυση και σύνθεση εννοιολογικών αναπαραστάσεων του 
συντάκτη, επεξηγηματικό, αν οργανώνεται γύρω από επιχειρήματα και θέσεις, 
επιχειρηματολογικό κι αν αφορά έναν τρόπο δράσης προτρεπτικό. Στη 
γνωστική τυπολογία ανήκει και η τυπολογία του J.M. Adam (1990: 84-98), ο 
οποίος προσθέτει άλλον ένα τύπο σε αυτούς του Werlich, το διαλογικό τύπο, 
με τη διαφορά ότι ο J M. Adam μιλάει για τυπολογία των ακολουθιών που 
αποτελούν συστατικά του κειμένου και όχι για τυπολογία κειμένων. Η 
τυπολογία αυτή στοχεύει στην κατανόηση της λειτουργίας του κειμένου μέσα 
από τον προσδιορισμό των επιτελούμενων γνωστικών ενεργειών του 
συντάκτη, για τη σύνταξη του περιεχομένου (Schneuwly, ό.π.).
Η τέταρτη ομάδα περιλαμβάνει τις τυπολογίες οι οποίες θεμελιώθηκαν 
με βάση την ανάλυση των περιστάσεων παραγωγής του κειμένου. Οι 
τυπολογίες π.χ. περίστασης ή θεσμών (institutionnelles), καταχωρούν τα 
κείμενα ως διαφημιστικά, θρησκευτικά, αθλητικά, πολιτικά κ.ά.
Παρόλο τον όγκο των τυπολογιών και τις προσπάθειες οργάνωσής 
τους, οι τυπολογίες σύμφωνα με τον B. Schneuwly (ό.π ), παρουσιάζουν τις
218), Comaire και Raymond (1999: 75-82), Coirier και άλλοι (1996: 39-51) και Adam (1999: 
46-56).
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εξής ατέλειες: α. καμία τυπολογία δεν αντανακλά την πραγματικότητα σε ό,τι 
αφορά τα παραγόμενα κείμενα μέσα στην κοινωνία. Δηλαδή οι κατατάξεις 
έγιναν για την κατανόηση συγκεκριμένων και περιορισμένων φαινομένων, β. 
έχουν προσωρινό χαρακτήρα, αφού μεταξύ τους αλληλοαναιρούνται και δεν 
είναι δυνατή η κατάταξη ενός κειμένου σε μία κατηγορία, αφού, σύμφωνα με 
τα χαρακτηριστικά του, μπορεί να ανήκει και σε άλλη. Ο E. Roulet (ό.π.) 
υπενθυμίζει ότι το πρόβλημα της ετερογένειας του κειμένου δε λύθηκε με την 
τυπολογία. Ο R. Bouchard (1991: 29) χαρακτηρίζει ουτοπία την προσπάθεια 
κάθε τυπολογίας και ο J.P. Bronckart (1994: 45) κάνοντας αυτοκριτική για το 
έργο του, χαρακτηρίζει τα «αρχέτυπά» του καρικατούρες, αφού κείμενα με 
ομοιογενές είδος λόγου σπανίζουν ή δεν υφίστανται στην κοινωνία. Ακόμη και 
το πλεονέκτημα, που ο ίδιος καταγράφει, του διαχωρισμού μεταξύ γλωσσικής 
ενέργειας και τύπου λόγου, που στηρίζεται στο ότι η πρώτη χαρακτηρίζεται 
από επικοινωνιακά κίνητρα ενώ ο δεύτερος από επικοινωνιακές στρατηγικές, 
το αναιρεί ως απλοϊκό, αφού η γλωσσική πραγματικότητα είναι περισσότερο 
περίπλοκη και οι επικοινωνιακές στρατηγικές σπάνια μοιάζουν.
Όμως όλοι συμφωνούν ότι στη διδακτική πράξη δεν υπάρχει, προς το 
παρόν τουλάχιστον, άλλος τρόπος διδακτικής προσέγγισης κειμένων εκτός 
από αυτόν που περιλαμβάνει ως παράμετρο της διδακτικής διαδικασίας την 
τυπολογία κειμένων. Μία διδακτική προσέγγιση που θεωρεί το είδος κειμένου 
ή τον τύπο λόγου, ότι είναι ταυτόχρονα λόγος και αντικείμενο του λόγου. 
Φυσικά κάθε φορά πρέπει να λαμβάνεται υπόψη η ετερογένεια των κειμένων 
και η πολυπλοκότητα του λόγου και κάθε γλωσσική παραγωγή να 
προσεγγίζεται με συνδυασμό τυπολογιών, όχι πλέον μονοδιάστατων, αλλά 
που έχουν γίνει με βάση τα χαρακτηριστικά των κειμένων σε γλωσσολογικό, 
γνωστικό και κοινωνικο/πολιτισμικό επίπεδο. Δηλαδή με μία τυπολογία που 
θα λαμβάνει υπόψη τη γλωσσική και τη λειτουργική διάσταση της κειμενικής 
ποικιλίας που η ίδια η κοινωνία προσφέρει στους φυσικούς ομιλητές πριν 
ακόμη αρχίσει η σχολική τους φοίτηση (Bouchard, ό.π., Bronckart, ό.π.: 68, 
Coste, 1991: 75-88, Mas και Turco, ό.π.. 98, Roulet, ό.π., Schneuwly, ό.π.: 
136-138, Schneuwly, 1995: 82-93, Coirier και άλλοι, ό.π.: 50-51).
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γ. Η κειμενικότητα (textualité) ή η εττικοινωνιακή του διάσταση.
Ο συντάκτης ολοκληρώνοντας το κείμενό του φροντίζει ταυτόχρονα και 
για τη γενική υποδομή του. Για να αποτελεί ένα ενεργό επικοινωνιακό 
εργαλείο (outil), εκτός της προσλεκτικής ισχύος, πρέπει να παρουσιάζει και 
μία μορφή, η οποία αναγνωρίζεται ως έχει, σύμφωνα με τα συμβατά 
κοινωνικά πρότυπα που έχουν αναπτυχθεί με την πάροδο του χρόνου από 
τους φυσικούς ομιλητές/μέλη μίας κοινωνίας. Στη φάση αυτή γίνεται λόγος για 
επικοινωνιακή εδραίωση (ancrage communicatif), η οποία συνιστά 
αποτέλεσμα μίας κοινωνικής διάδρασης (Bronckart, 1994: 58).
Το κείμενο ως δημιουργούμενη ολότητα αντανακλά ένα κειμενικό 
μοντέλο, επιλογή του δημιουργού του, προσαρμοσμένο στις αξίες της 
κοινωνικής περίστασης και του θέματος αναφοράς της γλωσσικής του 
ενέργειας. Έχει ταυτότητα και ανήκει σ' ένα κειμενικό είδος (genre de texte) 
που το καθιστά αναγνωρίσιμο. Ως είδος πλέον διαθέτει μία δυναμική, η οποία 
αναπτύχθηκε μέσα από κοινωνικές συμβάσεις και γι’ αυτό το λόγο είναι 
αναγνώσιμη και αποδεκτή απ’ όλα τα μέλη (Bronckart, 1996: 106). Αυτό το 
είδος λοιπόν δίνει μία μορφή στη γλωσσική διαδικασία και η κάθε μεταβολή 
στη μορφή συνιστά έναν άλλο τρόπο λεκτικής συμπεριφοράς του υποκειμένου 
στην ίδια περίσταση (Schneuwly, 1998: 157-158). Η κάθε μορφή παρουσιάζει 
κάποια σταθερά χαρακτηριστικά τα οποία δικαιολογούν το πλήθος των 
κειμενικών ειδών. Οι διάφορες μορφές δε, ή τα διάφορα είδη, θεμελιώνουν 
κατά ομάδες μία «εξωτερική διακειμενικότητα» (Bronckart, ό.π.: 211-212), 
που καθιστά ευκολότερη την εκμάθησή τους, ταχύτερη την ανάκλησή τους και 
συχνότερη την απομίμησή τους (Bronckart, ό.π.: 137-138).
Έτσι λοιπόν, το κάθε κείμενο για να είναι επικοινωνιακά ενεργό, ως 
σύνολο, ανήκει σ’ ένα είδος που του προσφέρει μία καθολική αποδοχή, 
εξαιτίας της μορφής του με τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της. Τα 
χαρακτηριστικά αυτά αντανακλώνται στον κάθετο και οριζόντιο άξονα της 
χωροταξικής διευθέτησης (spatialisation) του κειμένου, σε επιμέρους δομές 
αλλά και συνολικά (Adam, 1990: 115-116) (π.χ. διαχωρισμός νοηματικών 
ακολουθιών, απόσταση μεταξύ των φράσεων, θέση των φράσεων δεξιά ή 
αριστερά του κάθετου άξονα, κ.ά.). Αυτή η διευθέτηση με κάποια άλλα 
εξωγλωσσικά στοιχεία μαζί, όπως οι τύποι γραμμάτων, το πάχος της
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γραμματοσειράς, κ.ά., αποτελούν τους τρόπους παρουσίασης των τμημάτων 
ενός είδους κειμένου, το οποίο, όπως αναφέραμε, σπάνια εμφανίζεται αμιγές 
(π.χ. του διαλόγου, της αφήγησης, της απαρίθμησης κ.ά., σ’ ένα γράμμα, μία 
συνταγή, μία νουβέλα, ένα δοκίμιο, ένα άρθρο κτλ.).
Επίσης τα χαρακτηριστικά της κάθε μορφής κειμένου αντανακλώνται 
και στον/στους εμπεριεχόμενο/ους στο κείμενο τύπο/ους λόγου, ο/οι 
οποίος/οι, όπως αναφέραμε, ως παρατηρήσιμες γλωσσικές μορφές εξηγούν 
την ιδιαιτερότητα του κειμένου π.χ. οι δείκτες της «ρηματικής και ονοματικής» 
συνοχής, της πραγματολογικής συνεκτικότητας και του τρόπου έκφρασης της 
τροπικότητας του λόγου (ερώτηση, προσταγή/παράκληση, απόφανση) 
(Μπαμπινιώτης, 1999: 83), συμβάλλουν στη μορφοποίηση ενός είδους 
κειμένου (Bronckart, ό.π.: 150-151).
Σύμφωνα με τον Γ. Μπαμπινιώτη (1998: 881) ένα κείμενο, ως σφαιρικά 
παρατηρήσιμη ολότητα, αντανακλά ή πρέπει να αντανακλά ένα σύνολο 
ιδιοτήτων και λειτουργιών, όπως της «προθετικότητας», της
«καταστασιακότητας», της «πληροφορητικότητας», της «διακειμενικότητας», 
της συνοχής, της συνεκτικότητας και της αποδεκτότητας, οι οποίες και ορίζουν 
την κειμενικότητά του. Αυτή η συνισταμένη είναι που το καθιστά επικοινωνιακό 
μέσο για διάφορες περιστάσεις. Η επικοινωνιακή του διάσταση εξαρτάται από 
το σύνολο αυτών των ιδιοτήτων και λειτουργιών και η απουσία μίας από αυτές 
το καθιστά λιγότερο ή καθόλου αναγνώσιμο και αποτελεσματικό.
Ανακεφαλαιώνοντας μπορούμε να πούμε ότι ένα υπό σύνταξη κείμενο 
ως μορφή εκφερόμενου λόγου, απαιτεί από το συντάκτη του να σεβαστεί τις 
τρεις διαστάσεις του: τη γλωσσική, την πραγματολογική και την 
επικοινωνιακή. Πρόκειται για διαστάσεις που αντανακλώνται μέσα από τις 
συντακτικές δομές, τις μορφολογικές διαφοροποιήσεις, τις ορθογραφικές 
ιδιαιτερότητες, τις λεξικολογικές εναλλαγές, μέσα από την εδραίωση των 
παραμέτρων της περίστασης καθώς και της επικοινωνιακής εδραίωσης του 
κειμένου. Όλα τα παραπάνω στοιχεία του κειμένου αποτελούν τα ίχνη των 
ψυχολογικών γλωσσολογικών διεργασιών του συντάκτη, ο οποίος καθ’ όλη τη 
διάρκεια της γραπτής πραγμάτωσης του λόγου του, ανατροφοδοτείται από τα 
στοιχεία του υπό δημιουργία κειμένου, ώστε να αποκτήσει το δημιούργημά 
του, ως σύνολο πλέον, τη μεγαλύτερη δυνατή αναγνωσιμότητα και άρα 
αποτελεσματικότητα.
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Το κείμενο λοιπόν από τη νοητική του σύλληψη ως τη γραφηματική του 
απεικόνιση βρίσκεται σε μία σχέση αμοιβαίας επίδρασης με το συντάκτη του, 
αψού αποτελεί ταυτόχρονα μέσο και στόχο. Την ταυτότητά του όμως, ως είδος 
κειμένου και ως τύπο λόγου, την οφείλει στην περίσταση μέσα στην οποία 
δημιουργήθηκε και με την οποία θα ασχοληθούμε ευθύς αμέσως.
1.2.2.3. Η περίσταση της γραφής.
Έχουμε ήδη αναφέρει ότι κάθε γλωσσική διαδικασία λαμβάνει χώρα σε 
ένα εξωγλωσσικό περιβάλλον (πρώτο μέρος, κεφ. 1.2.2.3). Η γραφή, ως 
γλωσσική διαδικασία διενεργείται επομένως σε μία περίσταση, η οποία ως 
έννοια εμπεριέχει ιδιότητες του φυσικού κόσμου, του κοινωνικού χώρου και 
του υποκειμένου. Οι εξωγλωσσικές και εξωκειμενικές αυτές παράμετροι 
ασκούν μία επιρροή στην παραγωγή ενός κειμένου και ταυτόχρονα 
αναδεικνύονται μέσω αυτής, αποκτώντας μία αξία άμεσα εξαρτώμενη από την 
γλωσσική διαδικασία (Bronckart, 1994: 26).
Ο στόχος του συντάκτη, η κοινωνική του θέση, η ψυχοσύνθεσή του, η 
άποψή του για τον εν δυνάμει αναγνώστη, το υπό δημιουργία κείμενο, οι 
έννοιες του χώρου και του χρόνου, ως φυσικά μεγέθη αλλά και ως θεσμικές 
αξίες, συνιστούν τις παραμέτρους της περίστασης παραγωγής, μέσα στην 
οποία εγγράφεται το κείμενο ως γλωσσική πραγμάτωση και ως επικοινωνιακή 
πράξη (Hayes, 1995: 52-54, Deshênes 1995: 129-131).
Οι παράμετροι της περίστασης παραγωγής λόγου σε γραπτή μορφή, 
επιδρούν στην όλη διαδικασία με τέσσερις τρόπους:
α. αποτελούν το θεματικό περιεχόμενο ή την αναφορά του κειμένου ως 
αναπαραστάσεις του συντάκτη (Bronckart, 1996: 95), άρα συνιστούν την 
«αναφορική σημασία» του.
β. καθορίζουν την προσλεκτική ή πραγματολογική διάσταση του κειμένου ως 
συστατικά της περίστασης παραγωγής (Bronckart, ό.π.). 
γ. προσδιορίζουν την κειμενική μορφή (Bronckart, 1994: 54). 
δ. επιβάλλουν τις ενεργοποιούμενες στρατηγικές γραφής του συντάκτη 
(Deshênes, ό.π.: 141).
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Επίσης, όπως και κατά την ανάγνωση, όταν η διαδικασία παραγωγής 
εξελίσσεται σε συνθήκες θορύβου ή ο συντάκτης διακατέχεται από έντονο 
στρες, έχει μειωμένη παρατηρητικότητα ή αυτοσυγκέντρωση και 
χαρακτηρίζεται από χαμηλή αυτοεκτίμηση, τότε οι αρνητικές αυτές παράμετροι 
μειώνουν την αναγνωσιμότητα του υπό δημιουργία κειμένου (Coirier και άλλοι, 
ό.π.: 205-208).
Όλα αυτά τα στοιχεία αποδεικνύουν το σύνθετο χαρακτήρα της γραφής 
και όπως αναφέραμε και για στην περίπτωση της ανάγνωσης, η 
συνειδητοποίηση αυτού του πολύπλοκου και σύνθετου χαρακτήρα της 
γραφής από τους μαθητές, μπορεί να γίνει μόνο μέσα από μία διδακτική 
διαδικασία, η οποία θα στηρίζεται σε συγκεκριμένες αρχές που θα 
αναπτύξουμε στη συνέχεια.
1.3. Οι αρχές της γραφής.
Σύμφωνα με τη θεωρητική προσέγγιση για τη γραφή προκύπτει, ότι η 
διαδικασία παραγωγής ενός κειμένου σε γραπτή μορφή στηρίζεται σε 
συγκεκριμένες βασικές αρχές.
Η πρώτη αρχή αφορά στον ενεργητικό και αυτόνομο χαρακτήρα της 
γραφής. Ο συντάκτης δεν περιγράφει τον προφορικό λόγο ούτε τον 
αναπαριστά γραπτώς. Βρίσκεται σε μία διαφορετική περίσταση από αυτήν της 
ζωντανής ομιλίας. Η απουσία συνομιλητή, η δυνατότητα εξέλιξης του λόγου με 
βάση τους προσωπικούς ρυθμούς του υποκειμένου και η δυνατότητα ελέγχου 
σε κάθε στιγμή, καθιστούν τη γραφή αυτόνομη διαδικασία σε σχέση με την 
ομιλία. Επίσης, ο συντάκτης σε όλη τη διάρκεια της διαδικασίας προσπαθεί να 
οικοδομήσει μία σημασία και να την κάνει αναγνώσιμη. Πρόκειται για μία 
ενεργητική διεργασία, κατά την οποία το υπό δημιουργία κείμενο αποκτά τα 
γλωσσικά του χαρακτηριστικά, τον τύπο λόγου που αρμόζει στην περίσταση 
και μία εξωτερική μορφή, η οποία συμβάλλει και αυτή στην επικοινωνιακή του 
αποτελεσματικότητα. Όλα τα παραπάνω βέβαια επιτυγχάνονται με τη βοήθεια 
των προγενέστερων γνώσεων του υποκειμένου και με τη συνειδητοποίηση 
της περίστασης της γραφής, η οποία και ενεργοποιεί τις ανάλογες γνώσεις και 
στρατηγικές.
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Η δεύτερη αρχή αφορά στον αλληλεπιδραστικό χαρακτήρα της γραφής. 
Η ενεργητική διαδικασία δεν επιτελείται μονοδιάστατα και γραμμικά αλλά 
μεταξύ των εμπλεκόμενων παραγόντων υπάρχει μία σχέση αλληλεξάρτησης 
και αλληλεπίδρασης. Η σχέση αυτή γίνεται εμφανής στο τελικό προϊόν της 
ενέργειας, στο κείμενο, μέσα από τα γλωσσικά και εξωγλωσσικά στοιχεία του, 
τα οποία αποτελούν τα ίχνη της όλης διαδραστικής διαδικασίας.
Η τρίτη αρχή έχει να κάνει με τον ολικό/σφαιρικό χαρακτήρα της 
γραφής. Μας είναι ήδη γνωστό ότι η διαδικασία της γραφής αποτελείται από 
επιμέρους ενέργειες, όπως συνειδητοποίηση της περίστασης διενέργειάς της, 
επιλογή ενός είδους κειμένου κατάλληλου για την περίσταση, χρήση ενός 
τύπου λόγου για καλύτερο επικοινωνιακό αποτέλεσμα, γλωσσική 
αναπαράσταση ενός μηνύματος, συνεχής ανάγνωση των δημιουργούμενων 
νοηματικών ακολουθιών, έλεγχος της συνοχής, της συνεκτικότητας αυτών και 
της ορθογραφικής τους διάστασης, καθώς και μεταγλωσσικές διεργασίες. 
Όλες αυτές οι διεργασίες δεν επιτελούνται γραμμικά και σταδιακά αλλά 
συνολικά και συνακόλουθα (Boudreau, 1995: 228). Αυτό όμως έχει και ως 
αποτέλεσμα το αυξημένο γνωστικό κόστος για το υποκείμενο και τις 
μεταβολές στο ρυθμό παραγωγής του γραπτού λόγου σε σχέση με τον 
προφορικό (Fayol, 1996: 14-15).
1.4.Συμπεράσματα για τη γραφή.
Σύμφωνα με τα όσα αναφέραμε στα προηγούμενα υποκεφάλαια 
προκύπτει ως συμπέρασμα, ότι η γραφή είναι μία αλληλεπιδραστική 
γλωσσική διαδικασία που διενεργείται από ένα συντάκτη που αποβλέπει στην 
επίτευξη συγκεκριμένων στόχων. Ο συντάκτης μέσω της γλωσσικής χρήσης 
και ψυχολογικών διεργασιών οικοδομεί μία σημασία με τη μορφή κειμένου, 
την οποία επιθυμεί να μεταδώσει επιτυγχάνοντας ταυτόχρονα και ένα 
επικοινωνιακό αποτέλεσμα. Το αποτέλεσμα καθορίζεται από την 
αναγνωσιμότητα του κειμένου, η οποία αποτελεί υπόθεση κοινωνικών 
συμβάσεων που αφορούν τη γραφηματική, τη γλωσσική, την προσλεκτική και 
την επικοινωνιακή του διάσταση.
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Αυτή η γλωσσική διαδικασία δεν έχει ως στόχο την περιγραφή του 
προφορικού λόγου αλλά αποτελεί αυτόνομη και ενεργητική διαδικασία 
γλωσσικής χρήσης, μέσω της οποίας υπερνικώνται τα εμπόδια της 
χωροχρονικής διάστασης και η εν δυνάμει παρουσία συνομιλητού. Ο 
συντάκτης παίζει πρωταγωνιστικό ρόλο και δεν εξαντλεί την ενεργητικότητά 
του αντιγράφοντας μέρη λογοτεχνικών κειμένων ή ασκούμενος στην 
καλλιγραφία. Ένα υποκείμενο που γράφει έχει πάντα ένα κίνητρο και ένα 
στόχο. Γράφει μόνο για θέματα που κατέχει και τα οποία μέσω της γλώσσας 
και των νοητικών χειρισμών αποκτούν μία σημασία και μία προσλεκτική ισχύ, 
κατάλληλη για τον επιδιωκόμενο στόχο. Οι γλωσσικές γνώσεις του συντάκτη, 
οι γνώσεις του για τους τύπους λόγου και τα είδη κειμένου, οι στρατηγικές της 
γραφής και οι γνώσεις του για τον/τους εν δυνάμει αναγνώστη/ες του κειμένου 
του, βρίσκονται σε σχέση αμοιβαίας επιρροής με τις νοητικές του δυνατότητες, 
την ψυχοσύνθεσή του και την προσωπικότητά του. Η διαδραστική αυτή σχέση 
υφίσταται σε όλα τα στάδια παραγωγής του λόγου και μέσα από μία 
αλληλοτροφοδότηση και ανατροφοδότηση πληροφοριών οικοδομείται η 
σημασία του λόγου και υλοποιείται με τη μορφή κειμένου. Η δημιουργία της 
σημασίας με τη μορφή κειμένου μέσα από την αλληλεπιδραστική σχέση 
συντάκτη/περίστασης παραγωγής/κειμένου συνιστά την ουσία της διαλεκτικής 
σχέσης παραγωγής και ερμηνείας του λόγου.
Η διαλεκτική αυτή σχέση προσδιορίζει την ταυτότητα του κειμένου και 
το καθιστά επικοινωνιακό μέσο. Υπάρχει κείμενο επειδή υπάρχει η περίσταση 
παραγωγής του και ταυτόχρονα η περίσταση ανάγνωσής του. Η 
αναγνωσιμότητά του καθορίζει και την ύπαρξή του. Ο συντάκτης του 
συμμετέχει στην επικοινωνιακή πράξη μέσω αυτού και γι’ αυτό το λόγο 
φροντίζει να είναι όσο το δυνατόν πιο λειτουργικό. Έτσι, μέσα από την 
φροντίδα για αυθεντικότερη ερμηνεία των προθέσεών του εκ μέρους του 
αναγνώστη, αναπτύσσεται μία διαλεκτική σχέση ανάμεσα στο επιμέρους και 
στο όλο. Ο συντάκτης περνά συχνά και ταυτόχρονα από την ολική εμπειρία 
του στα επιμέρους κατάλληλα γλωσσικά χαρακτηριστικά του υπό δημιουργία 
κειμένου και από αυτά στη σφαιρική και κατάλληλη περίσταση για να 
αναπαρασταθεί. Δηλαδή υπάρχει μία συμμετοχή και μία αποστασιοποίηση 
από τη διαδικασία. Ο συντάκτης γίνεται ταυτόχρονα και ο πρώτος 
αναγνώστης του μηνύματος του, πριν αυτό αναγνωσθεί από τον παραλήπτη
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του. Εδώ γίνεται εμφανής η άλλη διαλεκτική σχέση που υπάρχει μεταξύ 
ανάγνωσης και γραφής ως διεργασίες επιτελούμενες από το ίδιο υποκείμενο. 
Όπως δεν υπάρχει κείμενο χωρίς αναγνώστη στο πλαίσιο μίας 
επικοινωνιακής πράξης, έτσι δεν υπάρχει κείμενο χωρίς συντάκτη/αναγνώστη 
στο πλαίσιο της δημιουργίας του. Αυτή η σχέση βέβαια δημιουργεί την εξής 
αντίφαση. Ο συντάκτης, που επενδύει με την πράξη αυτή σ’ ένα σημαντικό 
κομμάτι του συναισθηματικού του κόσμου, οφείλει κάθε φορά να 
αποστασιοποιείται από το δημιούργημά του, μηδενίζοντας τη θετική δυναμική 
των συναισθημάτων του για να το αξιολογεί. Η αλληλοσυγκρουόμενη αυτή 
συμπεριφορά επιβαρύνει το γνωστικό κόστος της όλης διαδικασίας αλλά 
εγγυάται ένα καλό αποτέλεσμα.
Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω συμπεράσματα, τίθεται αμέσως το 
ερώτημα, πόσο συνθετότερη και δυσκολότερη μπορεί να γίνει η διαδικασία 
της γραφής για του αλλόγλωσσους μαθητές; Αν συσχετίσουμε τις δυσκολίες 
που συναντούν στην ανάγνωση, τη διαλεκτική σχέση ανάγνωσης/γραφής και 
την υψηλότερη γλωσσική επάρκεια που απαιτείται για τη γραφή σε σχέση με 
την ανάγνωση, τότε εύκολα μπορούμε να έχουμε μία γενική εικόνα των 
αδυναμιών τους. Για να αποσαφηνίσουμε αυτές τις αδυναμίες θα 
επιχειρήσουμε στη συνέχεια μία αναλυτική προσέγγιση της γραφής σε 
γλώσσα μη μητρική.
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Κεφάλαιο δεύτερο.
2.1. Η γραφή στην =Γ/ΔΓ.
Είναι προφανές ότι η πολύπλοκη διαδικασία της γραφής (Plane, 1996: 
41), γίνεται περισσότερο πολύπλοκη και δύσκολη όταν επιτελείται σε ΞΓ/ΔΓ. 
Ο αυξημένος βαθμός δυσκολίας οφείλεται στη διαφορετική φύση των 
εμπλεκόμενων παραγόντων. Το υποκείμενο βρίσκεται σ’ ένα νέο 
περιβάλλον, με διαφορετικές πολιτισμικές προσλαμβάνουσες, έχει άλλα 
κίνητρα και στόχους, όταν χρησιμοποιεί γραπτώς την ΞΓ/ΔΓ και βέβαια έχει 
διαφορετική ψυχοσύνθεση σε σχέση με το φυσικό ομιλητή (Moirand, 1990b: 
122-127). Αρνητικά επίσης επιδρά και μάλιστα καταλυτικά το γεγονός, ότι το 
υποκείμενο έχει περιορισμένες ή και μηδενικές γνώσεις για το νέο γλωσσικό 
σύστημα. Έτσι η υφιστάμενη διαλεκτική σχέση μεταξύ γλωσσικών γνώσεων 
και γλωσσικών χρήσεων καθίσταται χαλαρή έως ανύπαρκτη60.
Το υπό δημιουργία γραπτό κείμενο αντανακλά αυτές τις αδυναμίες του 
συντάκτη του, όχι μόνο σε γλωσσικό επίπεδο αλλά σε επίπεδο μορφής και 
προσλεκτικής ισχύος. Το προϊόν της γλωσσικής πραγμάτωσης, για να γίνει 
αντιληπτό από τον εν δυνάμει αναγνώστη, οφείλει να φέρει τα 
χαρακτηριστικά εκείνα, τα οποία είναι συμβατά με τους κοινωνικούς κανόνες 
και γι’ αυτό το λόγο αναγνωρίσιμα (Cornaire και Raymond, 1999: 132). Τα 
στοιχεία όμως, που προσδίδουν στο κείμενο την «κοινωνική του διάσταση» 
(dimension sociale), δεν είναι επαρκώς γνωστά στο συντάκτη/μη φυσικό 
ομιλητή, γεγονός που μειώνει την αναγνωσιμότητα του κειμένου. Η διαλεκτική 
σχέση παραγωγής λόγου και ερμηνείας του παύει να υφίσταται και το κείμενο 
δε λειτουργεί ως ανατροφοδοτικός μηχανισμός για το συντάκτη.
Θα προσπαθήσουμε στη συνέχεια να αναλύσουμε τους τρεις 
εμπλεκόμενους παράγοντες κατά τη γραφή στην ΞΓ/ΔΓ. Θα αναφερθούμε 
στη διαδικασία που ακολουθεί ο μη φυσικός ομιλητής μίας γλώσσας, όταν
60 Η διαλεκτική σχέση μεταξύ των γλωσσικών γνώσεων ενός υποκειμένου και της γλωσσικής 
χρήσης στην οποία προβαίνει κάθε φορά, καθορίζει αφενός το αποτέλεσμα της κάθε 
γλωσσικής ενέργειας και αφετέρου τη διεύρυνση και βελτίωση της επικοινωνιακής ικανότητας 
του υποκειμένου με προφορικό και γραπτό λόγο (Μήτσης, 1998: 262-263).
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παράγει λόγο σε γραπτή μορφή, στα χαρακτηριστικά των κειμένων του και 
στην επίδραση της περίστασης γραφής στην όλη διαδικασία.
2.1.1. Ο συντάκτης ενός κειμένου στην =Γ/ΔΓ.
Η παραγωγή κειμένου ως γλωσσική διαδικασία, είτε επιτελείται στη ΜΓ 
είτε στην ΞΓ/ΔΓ είναι ίδια (Whalen, 1994:53). Πρόκειται δηλαδή για 
οικοδόμηση και μεταφορά μίας σημασίας στο πλαίσιο μίας κοινωνικής 
διάδρασης. Και ο μη φυσικός ομιλητής μίας γλώσσας, για να «αντιδράσει 
γλωσσικά» σε μία δεδομένη περίσταση, θα προσπαθήσει να αναπαραστήσει 
το εξωγλωσσικό βίωμά του με γλωσσικά στοιχεία, ώστε να αποδώσει 
καλύτερα τη σημασία του με την κατάλληλη γι’ αυτόν γλωσσική μορφή 
(forme). Η διαλεκτική αυτή σχέση σημασίας και μορφής (Nenopoulou, 1993: 
2) είναι που δημιουργεί τα προβλήματα στον αλλόγλωσσο συντάκτη.
Οι κοινές λοιπόν ιδιότητες όλων των γλωσσών, που αφορούν στην 
κατηγοριοποίηση των αναπαραστάσεων, στην ομαδοποίηση των εννοιών και 
στο συσχετισμό τους61, αποτελούν μεν μία βοήθεια για το συντάκτη και μία 
αφετηρία, αφορούν όμως στη γνωστική διάσταση της διαδικασίας και όχι στη 
γλωσσική της πραγμάτωση. Αυτός είναι και ο λόγος που οι δυνατότητες 
μεταφοράς (transfert) κοινών χαρακτηριστικών της μητρικής γλώσσας του 
αλλόγλωσσου υποκειμένου προς την ΞΓ/ΔΓ, που μπορούν να διευκολύνουν 
τη γραφή περιορίζονται στο επίπεδο μερικών τεχνικών της (Pery-Woodley, 
1993: 41). Σύμφωνα και με τις έρευνες των Edelsky (1982), Clarke (1979), 
Jones και Tetroe (1984) (αναφορά στην Pery-Woodley, ό.π., και στις 
Cornaire και Raymond, ό.π.: 67-69), τα αλλόγλωσσα υποκείμενα κατά την 
παραγωγή γραπτού κειμένου, ανεξάρτητα από τη γλωσσική ικανότητά τους, 
μπορούν και μεταφέρουν από τη μητρική τους γλώσσα δύο τεχνικές: τη 
δημιουργία ενός πλάνου για το υπό δημιουργία κείμενο και την επαναληπτική 
και αξιολογική ανάγνωση.
Όμως και αυτή η μεταφορά των κοινών χαρακτηριστικών επιτελείται 
μόνο σε επίπεδο φράσης του κειμένου και σε επίπεδο μίας επαναληπτικής
61 βλ. κεφ. 2.1.1 του πρώτου μέρους.
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λέξη προς λέξη ανάγνωσης, αφού η μη επαρκής γλωσσική γνώση του 
υποκειμένου δεν επιτρέπει τον αυτοματισμό των ενεργειών σε αυτά τα δύο 
επίπεδα (Esperet, 1990: 13). Αυτό καθιστά την παραγωγή του κειμένου 
περισσότερο χρονοβόρα, αφού ο αλλόγλωσσος συντάκτης κάνει συχνότερα 
διαλείμματα, για να ελέγχει αν αυτό που γράφει είναι συντακτικά, 
μορφολογικά και ορθογραφικά σωστό. Επίσης αυτή η εμμονή του στην 
ορθογραφία και στη γραμματική των φράσεων τον αποπροσανατολίζει από 
την παραγωγή ενός συνεκτικού κειμένου, που είναι και το ζητούμενο της όλης 
διαδικασίας (Esperet, ό.π., Cornaire και Raymond, ό.π.). Σύμφωνα με τα 
παραπάνω παρατηρούμε ότι η μη επαρκής γλωσσική ικανότητα του 
αλλόγλωσου συντάκτη δεν αποτελεί εμπόδιο στην ενεργοποίηση κάποιων 
τεχνικών γραφής που έχει κατακτήσει στη μητρική του γλώσσα (Cumming, 
1989, αναφορά στην Whalen, ό.π.: 54), επηρεάζει όμως αρνητικά την όλη 
διαδικασία παραγωγής γραπτού λόγου και την καθιστά περισσότερο 
πολύπλοκη και με αυξημένο γνωστικό κόστος (Gaonac’h, 1990: 47). Γι’ αυτό 
και θεωρούμε ότι η διδασκαλία των τεχνικών/στρατηγικών της γραφής πρέπει 
να γίνεται στους αλλόγλωσσους μαθητές που έχουν κατακτήσει το νέο 
γλωσσικό σύστημα σ’ ένα μέσο επίπεδο. Ετσι θα μπορέσουν να τις 
εκμεταλλευτούν καλύτερα, αφού η συνειδητοποίηση της νέας 
πραγματικότητας, σε σχέση και με τις προγενέστερες γνώσεις τους, θα τους 
επιτρέπει να αποφεύγουν την άσκοπη γνωστική υπερλειτουργία. Για τους 
αρχάριους μαθητές η οποιαδήποτε προσπάθεια μεταφοράς προγενέστερων 
γνώσεων κατά τη γραφή, είναι χρήσιμη επειδή τους βοηθά να εμπλακούν στη 
διαδικασία, αποκτώντας έτσι μία μικρή αυτοπεποίθηση χωρίς όμως να 
μπορούν να την ολοκληρώσουν.
Εκτός από αυτήν τη δυνατότητα μεταφοράς κεκτημένων γνώσεων από 
τη ΜΓ στην ΞΓ/ΔΓ, το υποκείμενο μπορεί και προβαίνει στις κοινές, σε όλους 
τους ομιλητές γλωσσικές διεργασίες σε ψυχολογικό επίπεδο (Bronckart, 
1994:37). Μπορεί έτσι, συνειδητοποιώντας όσο μπορεί την περίσταση 
γραφής, να επιλέξει τον τύπο του λόγου που αρμόζει ή το είδος του κειμένου 
που τον μορφοποιεί. Όμως στη φάση της κειμενοποίησης (textualisation) η
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«συστηματικότητα»62 του κειμένου καταστρατηγείται. Το υποκείμενο δεν 
μπορεί να αντιμετωπίσει τη δυσκολία του μέσω της εναλλαγής των 
γλωσσών63 (alternance des langues) και καταφεύγει στη στρατηγική της 
αποφυγής του γλωσσικού ρίσκου64. Έτσι δεν χρησιμοποιεί ελεύθερα το λόγο 
του, αποφεύγει τις σύνθετες προτάσεις και δεν εμπλέκεται σε παραγωγή 
γραπτού λόγου που απαιτεί την τεκμηρίωση προσωπικών απόψεων. 
Προτιμά την «κατευθυνόμενη» γραφή και γι’ αυτό και ακολουθεί πιστά τις 
τυχόν οδηγίες για την παραγωγή ενός συγκεκριμένου κειμένου, 
προσπαθώντας να τις υλοποιήσει με τις άκρως απαραίτητες γλωσσικές του 
γνώσεις (Bautier, 1990: 71).
Μία άλλη παράμετρος, η οποία συμβάλλει στη μεγέθυνση του 
προβλήματος της γραφής του αλλόγλωσσου συντάκτη είναι, ότι η διαλεκτική 
και ανατροφοδοτική σχέση μεταξύ ανάγνωσης και γραφής (Μήτσης, 1998: 
291) δεν υπάρχει ή στο βαθμό που υπάρχει δε δρα επικουρικά. Έχουμε ήδη 
αναφέρει στο πρώτο μέρος της εργασίας μας (κεφ. 2.1.1), ότι η αναγνωστική 
δεξιότητα του αλλόγλωσσου υποκειμένου είναι περιορισμένης 
αποτελεσματικότητας. Επομένως το υποκείμενο δεν έχει εύκολη πρόσβαση 
σε πληροφορίες που σχετίζονται με τη θεματική του κειμένου του αλλά και 
κατά τη διάρκεια της γραφής η αναγνωστική του δυσκολία λειτουργεί 
ανασταλτικά στην ανατροφοδοτική σχέση κειμένου και συντάκτη του. Έχει 
παρατηρηθεί, σύμφωνα με τις έρευνες της Κ. Dorfmuler-Καρπούζα (1986: 
300-301), ότι τη δυσκολία αυτή και την έλλειψη πληροφοριών για ένα θέμα, 
τα αλλόγλωσσα υποκείμενα την καλύπτουν «γεμίζοντας» το κείμενο με άλλες 
εμπειρίες από ένα παρεμφερές θέμα, τις οποίες έχουν βιώσει και θυμούνται 
καλά. Γι’ αυτό δε χρειάζεται να κάνουν συχνές αναγνώσεις και έχουν τη 
ψευδαίσθηση ότι «γράφουν καλά». Κατ’ αυτόν τον τρόπο το υποκείμενο 
μεταφέρει σε γραπτή μορφή, ενσωματωμένες στο κυρίως θέμα, τις εμπειρίες 
του από το σχολικό και εξωσχολικό περιβάλλον όπου ζει, δείχνοντας έμμεσα
62 Όρος που χρησιμοποιεί ο Ν. Μήτσης (1998: 278) για να δηλώσει τον απαιτητικό σε 
γλωσσικές γνώσεις και πληρέστερο σε γλωσσικά στοιχεία χαρακτήρα του παραγόμενου σε 
νοαπτή μορφή λόγου.
Στρατηγική την οποία χρησιμοποιεί συχνά στον προφορικό λόγο ο αλλόγλωσσος ομιλητής 
νια να διευκολύνει τη ροή του λόγου του (Ludi, 1999: 29).
°4 Πρόκειται για συμπέρασμα ερευνών των Carson, 1988 και Scarcela, 1984 (αναφορά στο 
Cornaire και Raymond, ο.π.: 65) καθώς και των Tomaszkiewicz και Wilczynska (1994: 186).
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και τα ενδιαφέροντα του, καθώς και τη συναισθηματική αξία ττου έχουν 
κάποια πράγματα για τον ίδιο.
Τελευταίο χαρακτηριστικό του αλλόγλωσσου συντάκτη είναι ότι τις 
περισσότερες φορές χρησιμοποιεί τη γραφή ως μέσο περιγραφής του 
προφορικού του λόγου (Milet, 1986: 9). Αυτό γίνεται εύκολα κατανοητό από 
το γεγονός ότι η δεξιότητα της ομιλίας στην ΞΓ/ΔΓ είναι περισσότερο 
αναπτυγμένη σ’ ένα υποκείμενο από αυτήν της γραφής, αφού η πρώτη 
κατακτάται φυσιολογικά μέσα από τις επικοινωνιακές ευκαιρίες που βιώνει ο 
καθένας χωρίς να χρειάζεται, τουλάχιστον στα αρχικά στάδια, ιδιαίτερη 
εκπαίδευση (Μήτσης, ό.π.: 268-269, 286).
Σύμφωνα με τα παραπάνω προκύπτει ως συμπέρασμα, ότι η μη 
επαρκής γλωσσική ικανότητα στην ΞΓ/ΔΓ του συντάκτη ενός κειμένου 
καθιστά τη διαδικασία της παραγωγής του περισσότερο περίπλοκη, 
περισσότερο χρονοβόρα και μ’ ένα τελικό προϊόν που φέρει τα 
χαρακτηριστικά ενός προφορικού κειμένου.
Η δυνατότητα μεταφοράς κάποιων κοινών στις δύο γλώσσες τεχνικών 
ανάπτυξης ενός κειμένου, από τη ΜΓ του συντάκτη προς την εν χρήσει 
ΞΓ/ΔΓ, καθίσταται αποτελεσματική μόνο εφόσον υπάρχει για τη γλώσσα μία 
σχετικά επαρκής γνώση. Η μεταφορά από μόνη της δεν εγγυάται την επιτυχή 
έκβαση της διαδικασίας και αποτιμάται ως αποσπασματική βοήθεια.
Οι κοινές νοητικές διεργασίες στις οποίες προβαίνουν οι χρήστες όλων 
των γλωσσών αποτελούν κι αυτές μία αφετηρία και προσφέρουν μία βοήθεια 
αλλά η διαφορετική περίσταση παραγωγής και οι νέες κοινωνικοπολιτισμικές 
αξίες, καθιστούν τις διεργασίες αυτές γνωστικά χρονοβόρες. Ο αλλόγλωσσος 
συντάκτης δεν τις επιτελεί σφαιρικά και αυτόματα αλλά γραμμικά και 
ελεγχόμενα. Η διαδικασία της γραφής στερείται του ενεργητικού της 
χαρακτήρα και γίνεται διαδικασία περιγραφής του προφορικού λόγου, τον 
οποίο έχει ήδη κατακτήσει.
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2.1.2. Το κείμενο κατά τη γραφή στην =Γ/ΔΓ.
Το κείμενο στην ΞΓ/ΔΓ, ως τελικό προϊόν της γραπτής γλωσσικής 
διαδικασίας, είναι αυτό που αντανακλά τις αδυναμίες του αλλόγλωσσου 
συντάκτη σε γλωσσικό, κειμενικό και επικοινωνιακό επίπεδο (Pery-Woodley, 
ό.π.: 26).
Όσον αφορά λοιπόν στη θεματική του συνοχή ένα κείμενο στην ΞΓ/ΔΓ 
παρουσιάζει μία συντακτική απλότητα του τύπου Υ-Ρ-Α, περιορισμένο 
λεξιλόγιο, αφού πολλές ίδιες λέξεις επαναλαμβάνονται, πολλά ορθογραφικά 
και γραμματικά λάθη και περιλαμβάνει μικρότερες σε μήκος φράσεις (texte 
plus court) (Bautier, ό.π.: 71, Cornaire και Raymond, ό.π.: 64,68). Η Μ.-P. 
Pery-Woodley (ό.π.: 108-143), προσδιορίζοντας περισσότερο τη συντακτική 
απλότητα ενός κειμένου στην ΞΓ/ΔΓ, αναφέρει, ότι αυτή χαρακτηρίζεται από 
περιορισμένο αριθμό λέξεων ανά συντακτική μονάδα (OM, ΡΜ), από 
λανθασμένους συντακτικούς δείκτες, οι οποίοι καθιστούν τις κύριες 
προτάσεις δευτερεύουσες και από τη συχνή χρήση απρόσωπων ρημάτων. 
Αυτά τα χαρακτηριστικά αντανακλούν τις μη επαρκείς γλωσσικές γνώσεις του 
συντάκτη του, ο οποίος πολλές φορές για να καλύψει αυτή του την 
ανεπάρκεια, σύμφωνα με τις T. Tomaszkiewicz και W. Wilczynska (1994: 
186), τοποθετεί στο κείμενό του φράσεις που γνωρίζει από παλαιότερα 
διορθωμένα κείμενά του. Όμως με την πράξη του αυτή δεν επιτυγχάνει τη 
θεματική συνέχεια της γλωσσικής του παραγωγής, αφού οι «σωστές 
φράσεις» αποτελούν ετερόκλητα στοιχεία που δε δένουν με το όλο σύνολο. Η
S. Moirand (1979:159-162) αναφέρει, ότι τα συχνότερα γραμματικά λάθη των 
αλλόγλωσσων συντακτών γίνονται στους ρηματικούς τύπους, στα γένη και 
αριθμούς των ουσιαστικών και στις αντωνυμίες. Σε ό,τι αφορά δε στη συνοχή 
του κειμένου γενικά η ίδια τονίζει, ότι αυτή παρουσιάζει προβλήματα που 
έχουν σχέση με τους αναφορικούς δείκτες, την έλλειψη συνδέσμων μεταξύ 
των φράσεων και την έλλειψη δεικτών, οι οποίοι να προσδιορίζουν το χρόνο 
ή το χώρο της περίστασης παραγωγής του κειμένου.
Η πραγματολογική διάσταση του κειμένου, της οποίας η πραγμάτωση 
απαιτεί ένα συγκεκριμένο τύπο λόγου, επειδή έχει άμεση σχέση με τις 
κοινωνικο/πολιτισμικές αξίες των φυσικών ομιλητών της ΞΓ/ΔΓ (Adam, 1990:
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104 και Beacco, 1991: 28), όπως είναι προφανές, παρουσιάζει ιδιαίτερες 
δυσκολίες στον αλλόγλωσσο συντάκτη.
Οι έρευνες των Ostler (1987) και Mckay (1989) (αναφορά στις 
Cornaire και Raymond, ό.π.: 82-84) έχουν αποδείξει, ότι τα πολιτισμικά 
βιώματα των αλλόγλωσσων συντακτών δύσκολα απορρίπτονται, όταν αυτοί 
παράγουν γραπτό λόγο σε γλώσσα που δεν είναι μητρική τους. Έτσι στα 
κείμενά τους εμφανίζονται ειδικές φράσεις, με τις οποίες προσπαθούν να 
πετύχουν τον επικοινωνιακό τους στόχο, χωρίς οι ειδικές αυτές φράσεις να 
χρησιμοποιούνται σε κείμενα από φυσικούς ομιλητές της διδασκόμενης 
γλώσσας. Πρόκειται για μεταφορές από τη μητρική τους γλώσσα.
Η Μ.-Ρ. Pery-Woodley (ό.π.: 142-144) αναφέρει ότι η ρητορική σχέση 
των παραγόμενων κειμένων από αλλόγλωσσους ομιλητές βρίσκεται σε 
«μηδενικό επίπεδο» (degré zéro). Πρόκειται για κείμενα με μη εμφανή τύπο 
λόγου, των οποίων η συνεκτικότητα είναι χαλαρή, αφού πρόκειται για σειρές 
φράσεων στις οποίες δεν υπάρχει αντιστοιχία μεταξύ συντακτικής δομής και 
ρητορικής εξέλιξης.
Η πρόσθετη δυσκολία του συντάκτη να βρει τα κατάλληλα γλωσσικά 
στοιχεία, τα οποία θα αντανακλούν το κατάλληλο για την περίσταση είδος 
λόγου, έχει σαν αποτέλεσμα πολλές ενότητες των κειμένων τους να είναι 
εκτός «θέματος» και να μην είναι ευδιάκριτες οι προθέσεις του συντάκτη 
(Tomaszkiewicz και Wilczunska, ό.π.).
Όσον αφορά στη συνολική μορφή του ένα κείμενο στην ΞΓ/ΔΓ δεν 
παρουσιάζει σοβαρές αποκλίσεις από ένα κείμενο ενός φυσικού 
ομιλητή/συμμαθητή του, όταν το ίδιο είδος κειμένου έχει την ίδια μορφή και 
στη μητρική γλώσσα του αλλόγλωσσου συντάκτη (Moirand, 1990α: 159). 
Δηλαδή όταν το παραγόμενο κείμενο ανήκει σε είδος, του οποίου η μορφή 
παρουσιάζει ομοιομορφίες σε πολλές φυσικές γλώσσες, όπως το γράμμα, η 
συνταγή, η υποσημείωση, το μετεωρολογικό δελτίο, οι οδηγίες χρήσης κ.ά. 
(Coste, 1990: 87).
Εξωτερικά μόνο τα κείμενα αυτά των μη φυσικών ομιλητών υστερούν 
σε σχέση με τα ίδια κείμενα των φυσικών ομιλητών/συμμαθητών τους ως 
προς την έκταση. Συνήθως τα κείμενα των αλλόγλωσσων συντακτών είναι 
μικρότερα, περίπου το ένα τρίτο, από τα κείμενα των φυσικών ομιλητών 
(Bautier, ο.π., Cornaire και Raymond, ό.π), μετριάζοντας έτσι την
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αναγνωσιμότητα τους (Pery-Woodley, ό.ττ.: 143), αφού δίνουν την εντύπωση, 
ότι στερούνται κάποιας οργανωτικής δομής (Tomaszkiewicz και Wilezunska, 
ό.π.: 187).
Ένα κείμενο στην ΞΓ/ΔΓ παρουσιάζει προβλήματα στη συνοχή και 
συνεκτικότητά του, τα οποία οφείλονται στις ελλιπείς γλωσσικές γνώσεις του 
συντάκτη του. Η ομοιογένεια των ψυχολογικών διεργασιών που παρατηρείται 
σε αρκετές φυσικές γλώσσες, δε λύνουν το πρόβλημα που αντιμετωπίζει ο 
συντάκτης κατά την παραγωγή ενός κειμένου. Ο αλλόγλωσσος συντάκτης αν 
και είναι σε θέση να αναγνωρίσει το είδος κειμένου που πρέπει να συντάξει, οι 
ανεπαρκείς γλωσσικές του γνώσεις δεν του επιτρέπουν να το ολοκληρώσει με 
επιτυχία.
2.1.3. Η περίσταση γραφής στην =Γ/ΔΓ.
Έχουμε ήδη αναφέρει ότι οι περιστάσεις γραφής στη ΜΓ και στην 
ΞΓ/ΔΓ τις περισσότερες φορές είναι διαφορετικές. Οι αλλόγλωσσοι συντάκτες 
σπανίως γράφουν για τους ίδιους λόγους με τους φυσικούς ομιλητές 
(Moirand, 1979: 94). Επίσης τα φυσικά μεγέθη του χώρου και του χρόνου δεν 
έχουν σε όλους τους πολιτισμούς την ίδια αξία και σημασία. Ακόμη κάποια 
θέματα όπως η πολιτική, οι ασθένειες, η ερωτική εξομολόγηση ή η κριτική σε 
ανωτέρους, αποτελούν ταμπού για κάποιους λαούς και δεν αναπτύσσονται 
γραπτώς. Ο συντάκτης που συμμερίζεται έναν ανάλογο πολιτισμό είναι 
ιδιαίτερα επιφυλακτικός απέναντι σε ανάλογα θέματα (Cornaire και Raymond, 
ό.π.: 58).
Ένα άλλο πρόβλημα στην παραγωγή γραπτού λόγου στην ΞΓ/ΔΓ είναι 
ο εν δυνάμει αναγνώστης, ο οποίος και αποτελεί μία σημαντική παράμετρο 
της περίστασης γραφής. Τα διαφορετικά κοινωνικό/πολιτισμικά 
χαρακτηριστικά του αναγνώστη καθιστούν δύσκολη τη συνεχή αξιολόγηση 
των χαρακτηριστικών αυτών από το συντάκτη, ώστε να προσαρμόζει 
ανάλογα και το κείμενο (Tomaszkiewicz και Wilezunska, ό.π.: 187).
Τέλος, η ψυχοσύνθεση του συντάκτη μεταβάλλεται αναλόγως των 
περιστάσεων. Τις περισσότερες φορές συνιστά αρνητική παράμετρο στην 
όλη διαδικασία, αφού, όπως έχουμε αναφέρει, ο φόβος των ελλιπών
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γνώσεων τον οδηγεί στη στρατηγική της αποφυγής του ρίσκου μέσω των 
σύντομων τρόπων γραφής που βρίθουν επαναλήψεων. Έχουμε όμως και 
θετική συνεισφορά στις περιπτώσεις, όπου ο αλλόγλωσσος συντάκτης 
καλείται να εκφράσει την άποψή του για γνωστό θέμα ή να διηγηθεί 
περιστατικά από τη ζωή του. Το θετικό συναίσθημα που νιώθει γι’ αυτήν την 
«ευκαιρία» γραπτής παραγωγής λόγου, αποτελεί κίνητρο ενεργοποίησης 
όλων των ψυχολογικών διεργασιών (Bautier, ό.π.: 70). Επίσης η S. Moirand 
(1990α: 125) τονίζει ότι, σε μερικές περιπτώσεις παραγωγής γραπτού λόγου 
στην ΞΓ/ΔΓ, η συναισθηματική ουδετερότητα του συντάκτη απέναντι στο 
θέμα, συμβάλλει στην αποστασιοποίησή του από αυτά που γράφει, 
απελευθερώνοντας έτσι το νοητικό του δυναμικό.
Συμπερασματικά θα λέγαμε ότι οι διαφορετικές παράμετροι της 
περίστασης γραφής στην ΞΓ/ΔΓ, συνιστούν ένα σοβαρό εμπόδιο στη 
ολοκλήρωση της όλης διαδικασίας. Ο συντάκτης είναι υποχρεωμένος να 
υπερβεί ή να αφομοιώσει τα διαφορετικά κοινωνικά και πολιτισμικά 
δεδομένα, ώστε να τον βοηθήσουν να κατανοήσει τις γλωσσικές λειτουργίες. 
Το «διαφορετικό» στην προκειμένη περίπτωση αποτελεί εμπόδιο αλλά και 
πρόκληση για να δοκιμαστούν και να ενεργοποιηθούν κάποιες κεκτημένες 
τεχνικές παραγωγής κειμένου από τη ΜΓ, οι οποίες και αποτελούν κίνητρα 
παραγωγής λόγου.
2.1.4. Συμπεράσματα.
Σε σχέση με όλα τα προηγούμενα που αναφέραμε για τη γραφή στην 
ΞΓ/ΔΓ, καταλήγουμε στα παρακάτω συμπεράσματα:
α. η διαδικασία παραγωγής γραπτού λόγου δεν εμφανίζει τον 
αλληλεπιδραστικό της χαρακτήρα. Επιτελείται μονομερώς από το συντάκτη 
χωρίς να υπάρχει αλληλοτροφοδοτική σχέση μεταξύ των εμπλεκομένων 
παραγόντων (συντάκτης/περίσταση/κείμενο). Ο συντάκτης, αν και προβαίνει 
σε επαναληπτικές αναγνώσεις και εκτιμήσεις του κειμένου του, αυτό 
συμβαίνει σε επιμέρους επίπεδα και όχι στο σύνολό του. 
β. καταστρατηγείται ο ολικός της χαρακτήρας. Η μη ύπαρξη 
αλληλοτροφοδοτικής σχέσης μεταξύ των εμπλεκόμενων παραμέτρων και οι
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ελλιπείς γνώσεις του συντάκτη, καθιστούν αδύνατη την αυτόματη και 
ταυτόχρονη επιτέλεση όλων των διεργασιών.
γ. δεν αποτελεί μία ενεργητική και αυτόνομη διαδικασία αλλά συνιστά μία 
περιγραφή του προφορικού λόγου που συνδέεται στενά με τις υφιστάμενες 
οδηγίες για τη σύνταξη του κειμένου, στις οποίες περιορίζεται ο συντάκτης, 
δ. το κείμενο εμφανίζει μία χαλαρή συνοχή και συνεκτικότητα, που 
αντανακλά τη γνωστική παρακαταθήκη του συντάκτη του. Καταστρατηγείται 
με άλλα λόγια «η συστηματικότητά του» εξαιτίας της γενικής στάσης του 
συντάκτη να αποφύγει τα πολλά λάθη.
ε. δεν υφίσταται η διαλεκτική σχέση ανάγνωσης και γραφής. Η συχνή 
αλλά περιορισμένης εμβέλειας ανάγνωση κατά την παραγωγή του κειμένου 
(σε επίπεδο φράσης, μορφοσυντακτικών δομών και ορθογραφικών λαθών), 
δε συνιστά διαλεκτική και αλληλοτροφοδοτική σχέση μεταξύ γραφής και 
ανάγνωσης. Η ούτως ή άλλως περιορισμένη αναγνωστική δεξιότητα του 
αλλόγλωσσου συντάκτη, αποτελεί εμπόδιο στη διεύρυνση των γνώσεών του 
πριν από τη γραπτή παραγωγή λόγου. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα, ανάγνωση 
κατά τη διάρκεια της γραφής να χρησιμοποιείται για την αξιολόγηση μόνο 
μερικών γραμματικών λαθών.
στ. δημιουργείται σε σύντομο χρονικό διάστημα μία γνωστική υπερφόρτιση 
στο συντάκτη εξαιτίας των πολλών εμπλεκόμενων άγνωστων στοιχείων και 
της πολυπλοκότητας της διαδικασίας. Αυτό αντανακλάται στις συχνά εκτός 
θέματος ενότητες του κειμένου του.
Οι αδυναμίες αυτές των αλλόγλωσσων συντακτών, πρέπει να 
αποτελέσουν τους στόχους των διάφορων μοντέλων διδασκαλίας της γραφής 
για να υπάρξει μία θεραπεία. Μήπως ωστόσο υπάρχουν τέτοια μοντέλα που 
έχουν ήδη εφαρμοσθεί στα σχολεία της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης με 
θετικά αποτελέσματα; Ποιοι είναι οι στόχοι γραφής στο ελληνικό διδακτικό 
μοντέλο; Ποιες είναι οι αδυναμίες που αντιμετωπίζονται από αυτές που 
έχουμε καταγράψει; Με αυτά τα ερωτήματα συνεχίζουμε την εργασία μας, 
επιχειρώντας ταυτόχρονα και μία σύγκριση του ελληνικού μοντέλου 
διδασκαλίας της γραφής με αυτά που υφίστανται με βάση τη διεθνή 
βιβλιογραφία.
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Κεφάλαιο τρίτο.
3.1. Η διδασκαλία της γραφής στην ΞΓ/ΔΓ.
Η γραφή, ως γλωσσική διαδικασία δεν κατακτάται με φυσιολογικό 
τρόπο, αλλά η εκμάθησή της συνιστά αποτέλεσμα συστηματικής 
εκπαίδευσης μέσα στο σχολείο (Schneuwly, 1995: 93, Barré de Miniac, 1996: 
13, Μήτσης, 1998: 286). Άρα το σχολείο είναι αυτό, που μέσα από το 
αναλυτικό του πρόγραμμα καλείται να θεραπεύσει τις αδυναμίες της γραπτής 
παραγωγής λόγου των αλλοδαπών-παλιννοστούντων (α-π) μαθητών του.
Ως τις αρχές της δεκαετίας του ογδόντα η εκμάθηση της γραφής65 
στηρίζεται στις αρχές του δομισμού και της παραδοσιακής μεθόδου 
διδασκαλίας της γλώσσας, όπου η γραφή αποτελεί τη διαδικασία περιγραφής 
του προφορικού λόγου. Αντικείμενο διδασκαλίας αποτελεί το κείμενο και όχι η 
διαδικασία παραγωγής του. Το υπό παραγωγή κείμενο, ξεκομμένο από την 
περίσταση παραγωγής του, αποτελεί πεδίο αξιολόγησης γραμματικών και 
ορθογραφικών γνώσεων αλλά και γνωστικό αντικείμενο, αφού αποτελεί μέσο 
μεταφοράς σχολικών γνώσεων (Schneuwly, ό.π.: 91, Barré de Miniac, ό.π., 
Μήτσης, ό.π.: 286-287).
Από τη δεκαετία του '80 κάνουν την εμφάνισή τους διδακτικά μοντέλα 
εκμάθησης της γραφής, τα οποία στηρίζονται στα συμπεράσματα της 
γλωσσολογίας του εκφερόμενου λόγου, της κειμενογλωσσολογίας, της 
ψυχογλωσσολογίας και της γνωστικής ψυχολογίας. Κατά την άποψη των 
εμπνευστών τους τα μοντέλα αυτά είναι ικανά να θεραπεύσουν τις 
υφιστάμενες αδυναμίες συντακτών/μαθητών στην ΞΓ/ΔΓ, αφού έχουν ως 
στόχο τους την εκμάθηση της γραφής ως γλωσσικής και νοητικής διεργασίας 
και τη συνειδητοποίηση της κοινωνικής της διάστασης. Οι J. Hayes (1995: 
71), G. Boudreau (1995: 228) και Μ. Fayol (1996: 36) τονίζουν, ότι η νέα 
διδακτική πρόταση για τη γραφή, για οποιαδήποτε γλώσσα κι αν πρόκειται, 
μητρική ή ξένη, οφείλει να λάβει υπόψη την επικοινωνιακή διεργασία καθώς
65 Δεν υπάρχουν διδακτικά μοντέλα εκμάθησης της γραφής αφού δεν διδάσκεται ως αυτόνομη 
δεξιότητα. Για το σχολικό αναλυτικό πρόγραμμα αποτελεί μια σύνθεση διδακτέων 
υποσυστημάτων της γλώσσας όπως της ορθογραφίας, του συντακτικού, του λεξιλογίου, της 
κλίσης των ονομάτων κ.ά. (Reuter, 1996: 53).
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και τις προγενέστερες γνώσεις του μαθητή/συντάκτη για να επιτευχθεί ο 
στόχος της εκμάθησής της ως ενεργητικής διαδικασίας.
3.2. Τα νέα μοντέλα διδασκαλίας και εκμάθησης της γραφής στην
ΞΓ/ΔΓ66.
Τα νέα διδακτικά μοντέλα για τη γραφή είναι της τελευταίας δεκαετίας 
και σύμφωνα με τους εμπνευστές τους αποβλέπουν στο να 
συνειδητοποιήσουν οι μαθητές, που παράγουν ένα κείμενο στην ΞΓ/ΔΓ, την 
πολυπλοκότητα της διαδικασίας. Δίδεται προτεραιότητα στις διεργασίες του 
συντάκτη, αναβαθμίζεται ο ρόλος του, αναδεικνύεται η αλληλοτροφοδοτική 
σχέση συντάκτη/κειμένου/περίστασης και λαμβάνεται μέριμνα για την 
ενεργοποίηση των προγενέστερων γνώσεων του αλλόγλωσσου μαθητή. Η 
γραφή προσεγγίζεται ως τρόπος επικοινωνίας και όχι ως αντικείμενο 
αξιολόγησης.
Υπάρχουν όμως και αντίθετες απόψεις όσον αφορά στη δυνατότητα 
ύπαρξης ενός ολοκληρωμένου διδακτικού μοντέλου για τη γραφή είτε 
πρόκειται για ΜΓ είτε για ΞΓ/ΔΓ. Οι Y. Reuter (1996: 63) και Μ. Dabène (1995. 
169) μέσα από τις αναφορές τους για τα χαρακτηριστικά του γραπτού λόγου 
τονίζουν, ότι δεν υπάρχει σήμερα ένα ολοκληρωμένο διδακτικό μοντέλο, το 
οποίο να εγγυάται την ανάπτυξη της δεξιότητας του γραπτού λόγου στους 
μαθητές. Σύμφωνα με τις αναφορές τους, ο γραπτός λόγος δεν πρέπει να 
χωρίζεται σε λογοτεχνικό και μη λογοτεχνικό και πρέπει να υπάρξει μέριμνα, 
ώστε ένα μελλοντικό διδακτικό μοντέλο να προσεγγίζει την παραγωγή 
γραπτού λόγου ως κάτι το συνεχές (continuum) και όχι αποσπασματικά και 
μέσα από διαφοροποιήσεις. Οι Cl. Cornaire και Ρ.-Μ. Raymond (1999: 135), 
αν και προτείνουν μία διδακτική προσέγγιση για την εκμάθηση της γραφής 
στην ΞΓ/ΔΓ, αναφέρουν εντούτοις, ότι οι προτεινόμενες παιδαγωγικές 
δραστηριότητες αφορούν σε επιμέρους διεργασίες της διαδικασίας 
παραγωγής κειμένου. Τονίζουν δε ότι δεν υπάρχει ολοκληρωμένη διδακτική 
πρόταση, η οποία να περικλείει όλες τις διεργασίες μαζί και να προσφέρει τη
66 Εκτός της περίπτωσης όπου γίνεται ειδική αναφορά, τα μοντέλα που περιγράφουμε δεν 
έχουν αξιολογηθεί για την αποτελεσματικότητά τους σε σχολικό περιβάλλον.
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δυνατότητα στους μαθητές να μπορούν να μεταφέρουν τις γλωσσικές τους 
γνώσεις σε όλες τις προτεινόμενες περιστάσεις γραπτού λόγου.
Θεωρούμε, ότι οι επισημάνσεις και παρατηρήσεις των Y. Reyter και Μ. 
Dabène δεν μπορούν να υλοποιηθούν σε αλλοδαπούς/παλιννοστούντες 
μαθητές ηλικίας 6-12 ετών. Οι αλλόγλωσσοι μαθητές σε αυτή την ηλικία έχουν 
ανάγκη να έρθουν σε επαφή με όσο το δυνατόν περισσότερα και διαφορετικά 
είδη χρηστικού κειμένου, τα οποία συναντούν έτσι κι αλλιώς στην εξωσχολική 
τους ζωή (Coste, 1991: 82). Η διδασκαλία παραγωγής λογοτεχνικού κειμένου 
απαιτεί αυξημένες γλωσσικές, ιστορικές και πολιτιστικές γνώσεις, τις οποίες οι 
μαθητές αυτοί δεν έχουν. Όσον αφορά στις απόψεις των Cl. Cornaire και Ρ- 
Μ. Raymond αφορούν μοντέλα προγενέστερα αυτών που περιγράφουμε.
Πρέπει δε να επισημάνουμε ότι περιγράφουμε τα συγκεκριμένα 
μοντέλα ως αντιπροσωπευτικά δείγματα νέων προτάσεων για τη διδασκαλία 
της γραφής στην ΞΓ/ΔΓ και όχι ως μοντέλα/πρότυπα, των οποίων η 
αποτελεσματικότητα είναι αδιαμφισβήτητη.
Το πρώτο μοντέλο διδασκαλίας της γραφής προέρχεται από το 
γαλλόφωνο Καναδά και είναι του A-J Deschênes (1995: 101-150). Στόχος του 
μοντέλου είναι να συνειδητοποιήσουν οι μαθητές ότι η γραφή συνιστά μία 
σύνθετη και πολύπλοκη διαδικασία νοητικών διεργασιών και γλωσσικών 
γνώσεων, η οποία επιτελείται σε μία περίσταση. Ο εμπνευστής του το 
ονομάζει εποικοδομιστικό (constructiviste) μοντέλο.
Η περίσταση παραγωγής ενός κειμένου και ο συντάκτης του είναι οι 
δύο παράμετροι τις οποίες υπερτονίζει το νέο μοντέλο. Σύμφωνα με αυτό, 
μέλημα του διδάσκοντος είναι η συνειδητοποίηση των εμπλεκόμενων 
παραμέτρων της περίστασης και της υπάρχουσας σχέσης τους με το 
συντάκτη από τους μαθητές. Καλούνται να μάθουν, πως σε κάθε στιγμή της 
παραγωγής του κειμένου τους, πρέπει να λαμβάνουν υπόψη το στόχο τους, 
το θέμα αναφοράς τους, τον εν δυνάμει αναγνώστη και τις χωροχρονικές 
διαστάσεις της περίστασης. Αυτό μπορεί να επιτευχθεί μέσα από: 
α. την εμπλοκή των μαθητών σε περιστάσεις γραφής που συναντούν ή 
πρόκειται να συναντήσουν στις κοινωνικές τους συναναστροφές (tâches 
authentiques).
β. τη συνειδητοποίηση της διαλεκτικής σχέσης ανάγνωσης/γραφής, η οποία 
επιτυγχάνεται όταν οι προτεινόμενες περιστάσεις γραφής είναι όμοιες με
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αυτές που οι μαθητές εμπλέκονται στην ενδοσχολική και εξωσχολική τους 
ζωή.
γ. τη συνειδητοποίηση της διαδραστικής σχέσης είδους κειμένου και 
περίστασης παραγωγής του, η οποία επιτυγχάνεται με την παραγωγή 
πολλών και διαφορετικών κειμένων.
δ. τη δυνατότητα των μαθητών να εκφράζονται γραπτώς με διαφορετικούς 
τρόπους (έχοντας διαφορετικούς στόχους) στην ίδια περίσταση. Έτσι 
συνειδητοποιούν και την αρχή της πολυφωνίας για το ίδιο θέμα.
Σύμφωνα με τον εμπνευστή του μοντέλου, το πιο αποτελεσματικό μέσο 
για την εκμάθηση της παραγωγής κειμένων συνιστά η διδασκαλία κατανόησης 
της διαδικασίας (teaching for understanding), παρά η διδασκαλία για την 
ανάπτυξη της συγκεκριμένης δεξιότητας. Μέσα από την προσέγγιση αυτή η 
διδασκαλία ακολουθεί τις εξής αρχές:
1. η ανάγνωση και παραγωγή αυθεντικών (authentiques) κειμένων λαμβάνει 
χώρα σε συνεργασία με τον εκπαιδευτικό και τους μαθητές.
2. η παραγωγή ενός κειμένου δεν αποτελεί διαδικασία μεταφοράς γνώσεων 
αλλά δοκιμασία ανάπτυξης κριτικής σκέψης.
3. η διδασκαλία έχει ως στόχο την κατανόηση εννοιών-κλειδιών, που είναι 
χρήσιμες για την οργάνωση ενός ευρύτερου συνόλου γνώσεων για έναν 
συγκεκριμένο τομέα.
4. η διδασκαλία έχει ως γνώρισμα τη συνεργατική μάθηση και ευνοεί τις 
εναλλακτικές απόψεις.
5. δεν υπάρχει διδακτέα ύλη. Οι μαθητές μαθαίνουν, έχοντας όλον τον 
απαραίτητο χρόνο για να κάνουν λάθη, να καταθέσουν νέες απόψεις, να 
πειραματιστούν και να απορρίψουν.
6. η μάθηση δεν αποτελεί μηχανική διεργασία αλλά συνιστά μία διαδικασία 
ερμηνείας των γνωστικών αντικειμένων και προσωπικών επιλογών.
Το δεύτερο μοντέλο προέρχεται από τους J-P Bronckart, B. Schneuwly 
και τους συνεργάτες τους (σχολή της Γενεύης). Τις προτάσεις τους για τη 
διδακτική παραγωγής κειμένων αναπτύσσει ο B. Schneuwly (1995: 73-100). 
Έννοια-κλειδί του μοντέλου αποτελεί το είδος (genre) κειμένου, το οποίο 
θεωρείται πολυεργαλείο (mega-outil) και αποτελείται από υποσυστήματα 
σημείων (γλωσσικών) κατάλληλων να δράσουν αποτελεσματικά σε 
συγκεκριμένες επικοινωνιακές περιστάσεις. Αρχή της διδακτικής προσέγγισης
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αποτελεί η διαφοροποίηση. Διαφορετικά είδη κειμένων, διαφορετικοί τύποι 
λόγου, σε διαφορετικές περιστάσεις για διαφορετικούς σκοπούς και στόχους.
Σύμφωνα με το μοντέλο ο μαθητής κατακτά βήμα-βήμα το γραπτό λόγο 
μέσα από την εκμάθηση των διαφορετικών ειδών κειμένου. Η εκμάθηση αυτή 
αφορά στη δομή ενός κειμένου και στα γλωσσικά στοιχεία που απαρτίζουν το 
κείμενο.
Για κάθε είδος κειμένου γίνεται πρώτα ανάλυση όλων εκείνων των 
γλωσσικών στοιχείων-κλειδιών χάρη στα οποία το κείμενο αποκτά την 
ταυτότητά του. Έτσι ο μαθητής για κάθε είδος κειμένου και τύπο λόγου 
κατακτά ένα συγκεκριμένο αριθμό γλωσσικών στοιχείων, τα οποία 
πραγματώνουν την αναφορική και πραγματολογική διάσταση του αντίστοιχου 
είδους κειμένου.
Την ανάλυση των γλωσσικών στοιχείων ενός συγκεκριμένου κειμένου 
ακολουθεί η σύγκριση με άλλα γλωσσικά στοιχεία άλλου κειμένου, ώστε να 
καταστεί δυνατή η εξαγωγή συμπερασμάτων. Τα δύο κείμενα δεν είναι 
απαραίτητο να αποτελούν πραγματώσεις διαφορετικών καταστάσεων, μπορεί 
και να είναι προϊόντα γλωσσικής χρήσης για τον ίδιο σκοπό αλλά ενταγμένα 
σε διαφορετικά θεσμικά πλαίσια (π.χ. αφηγούμαι ένα ατύχημα ως αυτόπτης 
μάρτυς και ως δημοσιογράφος).
Η ανάλυση, η σύγκριση, η αντίθεση, η σύνθεση, η διαφοροποίηση και η 
γενίκευση αποτελούν τα στάδια της διδασκαλίας εκμάθησης παραγωγής 
κειμένου. Αυτή η βήμα-βήμα διαδικασία επιτρέπει στους μαθητές, σύμφωνα 
με τους στόχους του μοντέλου, να κατανοήσουν την εσωτερική οργάνωση των 
διαφορετικών κειμένων και να συνειδητοποιήσουν τη γλωσσική τους 
διάσταση.
Η διδακτική διαδικασία εξελίσσεται μέσα από τη διαλεκτική σχέση 
ανάγνωσης/γραφής και σε συνεργασία κατά ομάδες. Αναπτύσσεται δε και μία 
μεταγλωσσολογική ανάλυση της γλώσσας μεταξύ των μαθητών, η οποία 
βοηθά τον εμπλουτισμό των μεταγλωσσικών γνώσεων του καθενός και 
διευκολύνει στην κατανόηση της συνολικής γραπτής γλωσσικής διαδικασίας. 
Μέσα από το συγκεκριμένο μοντέλο η εκμάθηση της γραμματικής μίας 
γλώσσας γίνεται τμηματικά ανά κείμενο και περίσταση.
Δίνεται επίσης μεγάλη βαρύτητα στις προγενέστερες γνώσεις των 
μαθητών, οι οποίες και καθοδηγούν την ποιότητα και την ποσότητα της
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περιεχόμενης γνωστικής ύλης. Με την επιλογή ενός συγκεκριμένου είδους 
κειμένου επιτυγχάνεται, σύμφωνα με τους εμπνευστές του μοντέλου, η 
ανάκληση ενός πλήθους διαφορετικών γνώσεων που αφορούν στο κείμενο, 
στην περίσταση, στη γλώσσα, αλλά και στη συνειδητοποίηση της 
ενεργοποίησης διάφορων νοητικών διεργασιών. Οι μαθητές θυμούνται, 
συγκρίνουν, μαθαίνουν και αναπτύσσονται γνωστικά.
Το συγκεκριμένο μοντέλο χρησιμοποιείται ήδη στην Ελβετία και έχει 
γίνει και αξιολόγηση των αποτελεσμάτων του. Οι κριτικές που έχει δεχθεί 
αφορούν τα εξής στοιχεία σύμφωνα με την D. Boucheton-Chanteloube (1992: 
90-94):
α. τα είδη κειμένων που χρησιμοποιούνται κατά τη διδασκαλία (αρχέτυπα), 
θεωρούνται απλά και τεχνητά. Τα κείμενα που καλούνται να παράγουν οι 
μαθητές ως μέλη της γλωσσικής κοινότητας είναι σύνθετα και ετερογενή, 
β. αποτελεί ένα μοντέλο αυστηρά προγραμματισμένο και δε λαμβάνει υπόψη 
τις ανάγκες των μαθητών.
γ. υπερισχύει η μεταγλωσσική προσέγγιση η οποία και ευνοεί τους μαθητές με 
επαρκείς γλωσσικές γνώσεις
δ. δεν εγγυάται τη μεταφορά των κεκτημένων ειδικών γνώσεων από τη μία 
περίσταση στην άλλη και δεν προετοιμάζει τους μαθητές για μία σύνθετη 
γλωσσική παραγωγή στον κοινωνικό περίγυρο.
Το τρίτο μοντέλο προέρχεται από τον ελλαδικό χώρο και αφορά τη 
διδασκαλία της γραφής στη NE ως ΞΓ/ΔΓ. Εμπνευστής του μοντέλου είναι ο 
Ν. Μήτσης (1998: 286-291). Στόχος του εν λόγω μοντέλου είναι η 
συνειδητοποίηση της σύνθετης υπόστασης της γραφής από τους μαθητές, ως 
νοητικής και γλωσσολογικής διαδικασίας, που επιτελείται σε διαδοχικά στάδια.
Η διδασκαλία επικεντρώνεται σε τέσσερα σημεία, τα οποία και 
συνιστούν τα κύρια χαρακτηριστικά της.
- Καθοδήγηση των μαθητών με στόχο τη συνειδητοποίηση της διαδικασίας 
παραγωγής κειμένων και των διαδοχικών βαθμιδών της
- Συνεχής μεταγνωστική και μεταγλωσσική ανατροφοδότηση, ώστε οι μαθητές 
να αυξήσουν τις πιθανότητες επιτυχίας του επιδιωκόμενου/ επικοινωνιακού 
στόχου.
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- Παροχή του απαραίτητου χρόνου ώστε να ελαττωθεί το άγχος των μαθητών 
και να υπάρχει αποτελεσματικότερη επαναληπτική/αξιολογική ανάγνωση του 
ήδη παραγόμενου κειμένου.
- Ταυτόχρονη αναφορά και άσκηση στα γραμματοσυντακτικά φαινόμενα της 
γλώσσας του υπό δημιουργία κειμένου, καθώς και επεξεργασία του λεξιλογίου 
που χρησιμοποιείται.
Σύμφωνα με το μοντέλο οι μαθητές κατακτούν σταδιακά τη δεξιότητα 
παραγωγής γραπτού λόγου μέσα από τα παρακάτω στάδια:
1. γίνονται ικανοί για σωστή μηχανική αντιγραφή λέξεων και προτάσεων.
2. γράφουν σωστά καθ’ υπαγόρευση.
3. δημιουργούν σωστές γραμματικά προτάσεις μέσω των γραμματικών 
ασκήσεων.
4. παράγουν καθοδηγούμενα είδη κειμένων τα οποία είτε στηρίζονται σ’ ένα 
κείμενο/μοντέλο, είτε αποτελούν προϊόντα προφορικών οδηγιών σχετικών με 
τη σύνταξη.
5. παράγουν «επιδεικτικά» κείμενα των οποίων το χαρακτηριστικό γνώρισμα 
είναι η έλλειψη επικοινωνιακού στόχου, μόνο για την αξιολόγηση των 
γλωσσικών τους γνώσεων.
6. τέλος γίνονται ικανοί και παράγουν αυθεντικά κείμενα με εμφανή 
επικοινωνιακή σκοπιμότητα, τα οποία και συναντούν καθημερινά στις 
κοινωνικές τους συναναστροφές.
Για να καταστούν όμως ικανοί οι αλλόγλωσσοι μαθητές να παράγουν 
κείμενα των τριών τελευταίων κυρίως ειδών, οφείλει ο εκπαιδευτικός να τους 
μυήσει σε τεχνικές που διευκολύνουν την παραγωγή των ανωτέρω κειμένων. 
Σύμφωνα με τον Ν. Μήτση οι διδασκόμενες τεχνικές πρέπει να είναι:
I. τα διαδοχικά στάδια της γραφής: α. συλλογή υλικού, β. δημιουργία 
σχεδιαγράμματος, γ. γραφή κειμένου, δ. επαναληπτική/αξιολογική ανάγνωση
II. η διαλεκτική σχέση ανάγνωσης γραφής: συνειδητοποιώ ότι πρέπει να 
διαβάσω πριν, κατά τη διάρκεια και μετά την παραγωγή ενός κειμένου
III. εστίαση της προσοχής στην κύρια ιδέα
IV. αναζήτηση των σχετικών πληροφοριών
V. ολοκληρωμένος και ταυτόχρονος έλεγχος του τελικού αποτελέσματος 
ως σύνθετου δημιουργήματος μορφής και περιεχομένου
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Σύμφωνα με τα τρία μοντέλα διδασκαλίας και εκμάθησης της γραφής 
στην ΞΓ/ΔΓ, στόχος εκμάθησης είναι η διαδικασία της γραφής και όχι το τελικό 
προϊόν, το κείμενο. Η γραφή δεν προσεγγίζεται ως διαδικασία απεικόνισης 
του προφορικού λόγου αλλά ως ενεργητική διαδικασία που εντάσσεται σ’ ένα 
επικοινωνιακό πλαίσιο.
Στόχοι των μοντέλων αποτελούν η συνειδητοποίηση από τον 
μαθητή/συντάκτη της διπλής φύσης της γραφής ως νοητικής και 
γλωσσολογικής διαδικασίας. Γίνεται προσπάθεια εκμετάλλευσης των 
προγενέστερων γνώσεων του μαθητή μέσα από προτεινόμενες 
επικοινωνιακές περιστάσεις, κοινές στις δύο γλώσσες. Τα υπό δημιουργία 
κείμενα είναι όμοια σε μορφή και περιεχόμενο με αυτά που συναντούν οι 
μαθητές στο καινούριο κοινωνικό περιβάλλον αλλά και είναι σχετικά με αυτά 
που έχουν μάθει στη μητρική τους γλώσσα (π.χ. αλληλογραφία, επιγραφές, 
σημειώματα, άρθρο εφημερίδας κ.ά.).
Μέσα από την προσπάθεια συνειδητοποίησης της νοητικής διεργασίας 
της γραφής, ο αλλόγλωσσος μαθητής, σύμφωνα με τα μοντέλα, βιώνει και την 
αλληλοτροφοδοτική σχέση ανάγνωσης/γραφής, η οποία αποτελεί την 
πεμπτουσία της όλης διαδικασίας. Επίσης κατανοεί το σφαιρικό χαρακτήρα 
της αφού οι προτεινόμενες προσεγγίσεις αποφεύγουν τον κατακερματισμό 
των διεργασιών και τη γραμμική εξέλιξη της διαδικασίας.
Όσον αφορά στη συνειδητοποίηση της γλωσσολογικής διάστασης της 
γραφής, εκ μέρους των μαθητών, αυτή επιτυγχάνεται μέσα από επισημάνσεις 
των γλωσσικών στοιχείων που χαρακτηρίζουν ένα κείμενο, από 
παρατηρήσεις για το ρόλο αυτών των στοιχείων στην επικοινωνιακή 
λειτουργικότητα του λόγου και από συγκρίσεις της μορφής και του 
περιεχομένου ενός κειμένου με τα αντίστοιχα άλλων κειμένων. Γίνεται με άλλα 
λόγια προσπάθεια συνειδητοποίησης της γραμματικής του κειμένου, η γνώση 
της οποίας διευκολύνει και συντελεί στην καλύτερη εκμάθηση του νέου 
γλωσσικού συστήματος.
Τα νέα αυτά μοντέλα προτείνουν ως λύση στο πρόβλημα της 
«γλωσσικής επένδυσης» των κειμένων, τη συνεργατική μάθηση, τη 
μεταγλωσσική ανάπτυξη και τη διάθεση χρόνου. Οι τρεις αυτές παράμετροι 
ελαττώνουν την ανασφάλεια του συντάκτη και τον βοηθούν συναισθηματικά.
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3.3. Συμπεράσματα.
Επιγραμματικά λοιπόν, οι στόχοι των νέων μοντέλων διδασκαλίας της 
γραφής είναι οι εξής:
α. η συνειδητοποίηση του ενεργητικού ρόλου της γραφής 
β. η συνειδητοποίηση του ολικού της χαρακτήρα
γ. η κατανόηση της διαλεκτικής και ανατροφοδοτικής σχέσης ανάγνωσης και 
γραφής
δ. η κατανόηση των νοητικών διεργασιών που επιτελούνται στο άτομο και η 
συνειδητή ενεργοποίησή τους
ε. η ανάπτυξη των μεταγνωστικών και μεταγλωσσικών γνώσεων του συντάκτη
που αφορούν στους τύπου λόγου και στα είδη κειμένων
στ. η εξάλειψη της ανασφάλειας εκ μέρους του μαθητή/συντάκτη
ζ. η συνειδητοποίηση της διαλεκτικής σχέσης μεταξύ του γλωσσικού
συστήματος και συγκεκριμένων γλωσσικών χρήσεων
η. η συνειδητοποίηση των κοινών σε όλους τους φυσικούς ομιλητές, 
ψυχολογικών διεργασιών που αφορούν στην παραγωγή γραπτού λόγου και 
στη δυνατότητα μεταφοράς κάποιων από αυτές, από τη μία γλώσσα στην 
άλλη.
Από τα παραπάνω συμπεραίνουμε ότι για τα προβλήματα των α-π 
μαθητών στην παραγωγή γραπτού λόγου υπάρχουν λύσεις. Δεν υπάρχουν 
όμως μακροχρόνιες έρευνες μέσα από τις οποίες να αξιολογείται ο βαθμός 
αποτελεσματικότητας αυτών των λύσεων. Σύμφωνα όμως με την προσέγγισή 
μας για τη γραφή στην ΞΓ/ΔΓ, θεωρούμε ότι τα μοντέλα που αναλύσαμε 
εμπεριέχουν όλες εκείνες τις προϋποθέσεις εφαρμογής τους με επιτυχή, κατά 
τη γνώμη μας αποτελέσματα.
Έχοντας ως μέτρο σύγκρισης τα μοντέλα αυτά, μπορούμε να 
«αξιολογήσουμε» στη συνέχεια το ελληνικό μοντέλο για τη διδασκαλία της 
γραφής σε αλλόγλωσσους μαθητές, σύμφωνα με τα ισχύοντα στην Π.Ε.
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Κεφάλαιο τέταρτο.
4.1. Η διδασκαλία της γραφής στη NE ως ΞΓ/ΔΓ στην Π.Ε..
Δεν θα επαναλάβουμε εδώ όσα αναφέραμε στο πρώτο μέρος της 
εργασίας μας (κεφ. 4.1) και αφορούν στο θεσμικό πλαίσιο μέσα στο οποίο 
διδάσκονται οι αλλόγλωσσοι μαθητές τη NE ως ΞΓ/ΔΓ.
Όσον αφορά στη διδασκαλία της γραφής σε 
αλλοδαπούς/παλιννοστούντες μαθητές το ισχύον αναλυτικό πρόγραμμα 
αναφέρει ότι στόχος του είναι «να αποκτήσουν τη δεξιότητα της γραφής67 και 
να ασκηθούν προοδευτικά στο γραπτό λόγο, ώστε να εκφράζονται με 
ευχέρεια, σαφήνεια, πληρότητα και δημιουργικότητα»68 (Αναλυτικά 
Προγράμματα NE, 1987: 9). Για να επιτευχθεί αυτός ο στόχος οι μαθητές 
καλούνται να μάθουν να γράφουν: «ανακοινώσεις, «σημειώματα»,
«επιγραφές», να κρατούν «σημειώσεις» να κάνουν «περιλήψεις» και να 
συμπληρώνουν «τηλεγραφήματα». Επίσης καλούνται να μάθουν να 
ασκούνται στην «αλληλογραφία», να συμπληρώνουν «αιτήσεις» και 
«δηλώσεις» και να κρατάνε «πρακτικά». Τα «ευρετήρια», οι «κατάλογοι» και 
οι «πίνακες περιεχομένων» αποτελούν επίσης «περιεχόμενα» μάθησης. 
Τέλος οι μαθητές μαθαίνουν να γράφουν «έκθεση», η οποία μπορεί να είναι 
αποτέλεσμα ατομικής ή ομαδικής προσπάθειας και η εξέλιξή της να αποτελεί 
προσπάθεια ελεύθερης βούλησης του παιδιού ή να πρόκειται για 
«καθοδηγημένη» ενέργεια μέσω ειδικών οδηγιών.
4.1.1. Γενικοί στόχοι της διδασκαλίας της γραφής στη NE.
Οι μαθητές της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, είτε έχουν ως μητρική 
τους γλώσσα τη NE είτε όχι, στα έξι χρόνια παραμονής τους σε αυτήν
67 Σύμφωνα με τα Αναλυτικά Προγράμματα Νεοελληνικής Γλώσσας και τις οδηγίες που 
περιέχονται στα Βιβλία του Δασκάλου, η δεξιότητα της γραφής αναφέρεται στη δεξιότητα της 
«ευανάγνωστης», «γρήγορης» και «ορθογραφημένης» γραφής. Υπάρχει σαφής διαχωρισμός 
μεταξύ «γραφής» και «γραπτής έκφρασης».
°8 Για τις λέξεις ή φράσεις σε εισαγωγικά ισχύει αυτό που αναφέραμε στην υποσ. 35.
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καλούνται να μάθουν να «χρησιμοποιούν σωστά τα γραπτά σύμβολα για την 
απόδοση του προφορικού λόγου» και να γράφουν «ευανάγνωστα», 
«γρήγορα» και «ορθογραφημένα». Πρέπει δε σε αυτά που γράφουν να 
«χρησιμοποιούν» σωστά τα κεφαλαία και τη στίξη και να μάθουν να 
«διευθετούν το κείμενο σε παραγράφους». Σε κάθε περίπτωση δε, οφείλουν 
να μάθουν να «ασκούν κριτικό έλεγχο σε αυτά που γράφουν, βήμα προς 
βήμα και μετά την ολοκλήρωση του γραπτού» τους διότι όπως αναφέρεται σε 
όλα τα «Βιβλία του Δασκάλου», «ο γραπτός λόγος είναι είδος 
ενδοσκοπημένου προφορικού λόγου σε μία πιο δουλεμένη, οργανωμένη και 
οριστικοποιημένη μορφή».
Για να αναπτύξουν οι μαθητές τη δεξιότητα παραγωγής αυτού του 
είδους του ενδοσκοπημένου προφορικού λόγου, πρέπει να μάθουν να 
γράφουν και «ατομικά» και «ομαδικά» ξεκινώντας από «λογικές προτάσεις», 
τις οποίες μαθαίνουν στη συνέχεια να «διευθετούν σε ορισμένη σειρά» ώστε 
σιγά-σιγά να μπορούν να τις οργανώσουν σε «ευρύτερες συνθέσεις» έχοντας 
ένα «σκοπό και ένα σχέδιο». Τέτοιες «συνθέσεις» αποτελούν οι 
«σημειώσεις», οι «περιλήψεις» και τα «διαγράμματα». Πρέπει επίσης να 
ασκηθούν και «στη δημιουργική γραπτή έκφραση» της οποίας παραδείγματα 
αποτελούν το «ημερολόγιο», τα «σημειώματα», τα «ευχετήρια», οι 
«ανακοινώσεις», οι «περιγραφές», οι «ιστορίες», οι «βιογραφίες», η 
«εφημερίδα» και το «θέατρο».
Όλα τα παραπάνω δείγματα «δημιουργικής» ή μη, γραπτής έκφρασης, 
πρέπει να μάθουν οι μαθητές να τα γράφουν «παραστατικά». Αυτό που 
«έχουν να πουν» να μάθουν να το γράφουν με παραστατικότητα, την οποία 
επιτυγχάνουν όταν μάθουν, μέσα από το γλωσσικό μάθημα να 
«χρησιμοποιούν τις αισθήσεις, τη λογική και τη φαντασία» τους στη γραπτή 
τους έκφραση. Επειδή δε η έκφραση αυτή πραγματώνεται μέσω της 
γλώσσας, στόχο αποτελεί και η χρήση της γλώσσας «στην καθιερωμένη της 
μορφή, σύμφωνα με τα πρότυπα της γραμματικής και του συντακτικού και 
ανάλογα με τις απαιτήσεις του συγκεκριμένου κάθε φορά είδους λόγου».
Για την επίτευξη όλων των προαναφερθέντων στόχων, διατίθεται 
στους μαθητές το διδακτικό υλικό το οποίο αναφέραμε στο πρώτο μέρος της 
εργασίας μας (κεφ. 4.1.1) και αφορά στη διδασκαλία της γλώσσας σφαιρικά 
(γραπτός και προφορικός λόγος).
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4.1.2. Βασικές επιδιώξεις της διδασκαλίας της γραφής στη NE κατά
τάξη.
Στην Α’ τάξη όπου το παιδί μαθαίνει να γράφει, πρώτη βασική 
επιδίωξη του γλωσσικού μαθήματος είναι «η εκμάθηση της γραπτής 
γλώσσας να απορρέει και να συμπληρώνεται» από τον προφορικό λόγο. Η 
μέθοδος η οποία χρησιμοποιείται για την επίτευξη αυτής της επιδίωξης είναι 
η «αναλυτικοσυνθετική» ενισχυμένη με συχνές προσφυγές στην ολική 
προσέγγιση69 Δεύτερη «βασική επιδίωξη» αποτελεί «η εμπέδωση ως την 
αυτοματοποίηση του μηχανισμού της γραφής» και τρίτη «βασική επιδίωξη» 
αποτελεί η εξάσκηση των παιδιών «στην ελεύθερη και στην καθοδηγημένη 
γραπτή έκφραση».
Στη Β’ τάξη επιδιώκεται, ως συνέχεια της Α’ τάξης, «η τελειοποίηση 
του μηχανισμού της γραφής. Τα παιδιά πρέπει να μάθουν να 
«χρησιμοποιούν σωστά τα γραπτά σύμβολα για την απόδοση του 
προφορικού λόγου», «να χρησιμοποιούν σωστά τα κεφαλαία και τη στίξη». 
Επίσης δεύτερη «βασική επιδίωξη» είναι κι εδώ η εξάσκηση των παιδιών 
«στην ελεύθερη και την καθοδηγημένη γραπτή έκφραση».
Στις Γ και Δ' τάξεις τα παιδιά οφείλουν να μάθουν να «εκφράζονται 
γραπτά με ευχέρεια και φυσικότητα», «να ασκηθούν στη γραφή με πλάγια 
γράμματα» και να κάνουν γραπτή χρήση «συγκεκριμένων εκφραστικών 
τρόπων». Μέχρι το τέλος της Δ’ τάξης οι μαθητές πρέπει να έχουν κατακτήσει 
και όλους τους στόχους που αναφέραμε στο (κεφ. 4.1.1) της εργασίας μας.
Στις Ε’ και ΣΤ τάξεις οι μαθητές έχοντας κατακτήσει όλους τους 
στόχους των προηγούμενων τάξεων, καλούνται να εμπλουτίσουν το γραπτό 
τους λόγο με «νέες λέξεις και εκφράσεις» και να αναπτύξουν τη γραπτή τους 
έκφραση ποιοτικά και ποσοτικά.
Μέσω των διάφορων και «μεθοδευμένων εργασιών επιδιώκεται να 
μάθουν οι μαθητές να «ευαισθητοποιούνται απέναντι στο θέμα τους» και να 
«εμπλέκουν και τον εαυτό τους σε αυτά που περιγράφουν ή εξιστορούν». 
Επίσης να «χρησιμοποιούν φραστικούς τρόπους που ζωντανεύουν το 
κείμενο» (απομίμηση ήχων, δραματοποίηση, διάλογο κ.ά.). Ακόμη δε να
69 Για την αναλυτικοσυνθετική μέθοδο πρώτης ανάγνωσης και γραφής βλ. υποσ. 36. Για την 
ολική προσέγγιση βλ. υποσ. 37.
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γράφουν παραστατικά και αυτά που γράφουν να «έχουν λογική αλληλουχία 
και σύνθεση». Τέλος να γράφουν μεν προσεκτικά και με «στοχαστικότητα» 
αλλά, να «ρίχνουν και ματιές στα προηγούμενα» για να μη γράφουν «εκτός 
θέματος».
4.1.3. Διδακτική προσέγγιση της γραφής στη NE.
Σύμφωνα με τα αναλυτικά προγράμματα όλων των τάξεων για τη NE η 
γραφή δε διδάσκεται χωριστά ως δεξιότητα, αλλά η διδασκαλία της 
εντάσσεται στο γλωσσικό μάθημα, το οποίο και έχει ως άξονες αναφοράς του 
την προφορική και γραπτή επικοινωνία. Σε όλες τις τάξεις τίθεται ως στόχος η 
προσέγγιση από τους μαθητές όλων των τομέων της γλώσσας, δηλαδή της 
ακρόασης, της ανάγνωσης, «της προφορικής έκφρασης», «της γραπτής 
έκφρασης», «της γραμματικής» και «του βασικού λεξιλογίου», το οποίο 
υπάρχει σε κάθε μάθημα και εμπλουτίζεται με τα επόμενα.
Στο πλαίσιο αυτής της διδακτικής πρότασης, η δεξιότητα της γραφής 
αναπτύσσεται μέσα από τρεις δραστηριότητες, οι οποίες επαναλαμβάνονται 
σε όλες τις τάξεις της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Από την Α’ μέχρι τη ΣΤ’ 
τάξη οι μαθητές στην άσκηση «Γράφω και μαθαίνω» αντιγράφουν φράσεις ή 
μία μικρή παράγραφο σε ειδικά διαμορφωμένο χώρο των εγχειριδίων «Η 
Γλώσσα μου», ώστε να εξασκηθούν στην πλάγια γραφή που «εξυπηρετεί την 
ταχυγραφία». Η δεύτερη δραστηριότητα πραγματοποιείται πάλι στο σχολείο 
αλλά την επόμενη μέρα και αφορά στην υπαγόρευση από το δάσκαλο των 
φράσεων ή της μικρής παραγράφου που είχαν αντιγράψει οι μαθητές την 
προηγούμενη μέρα. Τα παιδιά μαθαίνουν έτσι να γράφουν ορθογραφημένα. 
Η τρίτη και μοναδική δραστηριότητα παραγωγής κειμένων, αφορά στο 
«Σκέφτομαι και Γράφω»70. Πρόκειται για άσκηση που έχει ως στόχο την 
«προαγωγή της γραπτής έκφρασης» και μάλιστα στις δύο μορφές της, την 
«ελεύθερη» και την «καθοδηγημένη».
Οι μαθητές όλων των τάξεων, προς το τελευταίο τέταρτο της ώρας του 
γλωσσικού μαθήματος, καλούνται να αναπτύξουν γραπτώς ένα θέμα το
70 Κριτική για τη δραστηριότητα του «Σκέφτομαι και Γράφω» ως άσκησης ανάπτυξης της 
δεξιότητας της γραφής (βλ. Μήτσης, 1996: 179-180).
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οποίο υπάρχει στο βιβλίο. Σε μερικά μαθήματα τα παιδιά μπορούν να 
επιλέξουν μεταξύ 2-3 θεμάτων αλλά του ίδιου νοητικού περιεχομένου. Το 
θέμα ή τα θέματα, σύμφωνα με τις οδηγίες στο «Βιβλίο για το δάσκαλο», 
έχουν αναλυθεί, νοηματικά, «από την επεξεργασία του αναγνωστικού 
κειμένου». Όταν λοιπόν δεν υπάρχουν γραπτές οδηγίες ή «προδιαγραφές» 
για την ανάπτυξη του θέματος, τότε η ανάπτυξή του συντελεί στην προαγωγή 
της ελεύθερης γραπτής έκφρασης. Όταν συμβαίνει το αντίθετο και στο 
γλωσσικό μάθημα δίνονται οδηγίες ή τίθενται περιορισμοί τότε η 
συγκεκριμένη άσκηση «Σκέφτομαι και Γράφω» προάγει την «καθοδηγημένη» 
γραπτή έκφραση. Επίσης ελεύθερη γραπτή έκφραση έχουμε και όταν τα 
παιδιά επιλέγουν τα ίδια το θέμα ανάπτυξης, το οποίο όμως αφορά κυρίως 
σημαντικά ιστορικά, κοινωνικά ή πολιτισμικά γεγονότα που έχουν αναλυθεί 
στο σχολείο τις ημέρες των επετείων τους.
Οι διαφορετικές μορφές που μπορεί να πάρει μία «καθοδηγημένη» 
γραπτή εργασία στο «Σκέφτομαι και γράφω» στις Ε’ και ΣΤ’ τάξεις (Α.Π., 
1987: 81-82) είναι:
- Σύνθεση κειμένου με βάση μία ή περισσότερες εικόνες.
- Αποκατάσταση μπερδεμένων προτάσεων σε μία λογική σειρά.
- Συμπλήρωση κειμένου με δοσμένες λέξεις ή φράσεις.
- Απογύμνωση κειμένου από επίθετα και άλλους προσδιορισμούς.
- Εμπλουτισμός κειμένου με πρόσθετο υλικό.
- Ολοκλήρωση αποσπασματικής ή ημιτελούς ιστορίας.
- Περιληπτική απόδοση κειμένου με βάση ορισμένες ερωτήσεις ή λέξεις/ 
πυρήνες.
- Επέκταση και εμπλουτισμός υποτυπώδους μύθου (Αισώπου).
- Παράλληλη ρεαλιστική και φανταστική περιγραφή για το ίδιο θέμα.
- Γραφή κειμένου με βάση ορισμένη οργανωτική αρχή: τόπο, χρόνο, 
σπουδαιότητα, αποδεικτική διαδικασία, κοινωνική σύμβαση κτλ. (π.χ. 
περιγραφή τοπίου, φυτού, πειράματος, γραφή επιστολής).
Για την άσκηση του «Σκέφτομαι και Γράφω» και τη γραπτή έκφραση 
διατίθεται περιορισμένος χρόνος γιατί τα παιδιά δεν χρειάζεται να έχουν 
«μεγάλη άνεση χρόνου τον οποίο», όπως τονίζεται, «πολλά δεν ξέρουν 
κιόλας τι να τον κάμουν». Δηλαδή, σύμφωνα με το υπάρχον διδακτικό 
μοντέλο για τη γλώσσα, «κρίθηκε προτιμότερο να γράφουν τα παιδιά πιο
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συχνά, χωρίς μεγάλη άνεση χρόνου» και να γράφουν λίγα, παρά να γράφουν 
περισσότερα σε μεγαλύτερα χρονικά διαστήματα. Την ώρα που τα παιδιά 
γράφουν και μάλιστα για θέμα που είναι για «ελεύθερη ανάπτυξη», ο 
δάσκαλος ενθαρρύνει και συμβουλεύει τους μαθητές «σε ατομική βάση» 
προσφέροντας τη βοήθειά του όπου χρειαστεί. Στο τέλος του διατιθέμενου 
χρόνου, όσα παιδιά έχουν τελειώσει την ανάπτυξη του κειμένου τους 
μπορούν, αν το επιθυμούν, να αναρτήσουν τα κείμενά τους σε μία θέση του 
τοίχου που αποτελεί την «Εφημερίδα του τοίχου». Έτσι δίνεται η ευκαιρία 
στους άλλους συμμαθητές τους να τα διαβάσουν και να κερδίσουν σε ιδέες και 
γλωσσικές γνώσεις.
Ο δάσκαλος αξιολογεί τα γραπτά κείμενα στο σπίτι του χωρίς να 
σημειώνει τίποτα πάνω στα κείμενα των παιδιών, καταγράφει τις εκφραστικές 
αδυναμίες του καθενός και τα γλωσσικά του λάθη, τα κωδικοποιεί και 
επανέρχεται, δοθείσης ευκαιρίας, μέσα από μία «επανορθωτική διδασκαλία» 
να τα επισημάνει στους μαθητές και να τους βοηθήσει να τα 
συνειδητοποιήσουν.
4.2. Παρατηρήσεις-Συμπεράσματα.
Έχοντας ολοκληρώσει την περιγραφή όλου του θεωρητικού πλαισίου 
διδασκαλίας της γραπτής παραγωγής κειμένου στη NE ως ΜΓ και ως ΞΓ/ΔΓ 
στην Π.Ε. και συγκρίνοντας το με τα μοντέλα που αναλύσαμε στο κεφ. 3.2, 
έχουμε να παρατηρήσουμε τα εξής:
- στην ελληνική πρωτοβάθμια εκπαίδευση, δε δίνεται ιδιαίτερη 
βαρύτητα στην κοινωνική αναγκαιότητα του γραπτού λόγου και στην 
επικοινωνιακή του λειτουργία, διότι η γραφή θεωρείται ως ο τρόπος 
περιγραφής του προφορικού λόγου. Οι μαθητές κατά τη διάρκεια της 
εξάχρονης παραμονής τους στο δημοτικό σχολείο, οφείλουν να 
συνειδητοποιήσουν ότι ο γραπτός λόγος αποτελεί «είδος» του προφορικού 
λόγου σε μία πιο εκλεπτυσμένη και «οργανωμένη» μορφή. Ασκούνται στο να 
καταγράφουν τις γνώσεις τους, προσέχοντας τα ορθογραφικά και γραμματικά 
λάθη.
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- το ισχύον Α.Π. δεν αναδεικνύει τη γραπτή παραγωγή λόγου ως 
γλωσσική και νοητική διαδικασία, παρά την αντίθετη καταγεγραμμένη 
πρόθεση του. Θεωρείται ότι οι ' ψυχολογικές διεργασίες έχουν 
συνειδητοποιηθεί από το μαθητή και του παρέχεται ελάχιστος χρόνος για την 
παραγωγή του νέου κειμένου. Όπως τονίζεται μάλιστα στο «Βιβλίο για το 
δάσκαλο», οι μαθητές είναι προτιμότερο να γράφουν λίγο κάθε φορά, αφού 
και σ’ ένα ημιτελές κείμενο ο δάσκαλος μπορεί να αξιολογήσει τη γλωσσική 
επάρκεια του μαθητή.
- ο συντάκτης ενός κειμένου περιορίζεται σ’ ένα ρόλο παθητικό που του 
επιβάλλει η κατά παραγγελία ανάπτυξη ενός θέματος.
Απουσιάζουν τα κίνητρα της γραπτής παραγωγής λόγου, σε αντίθεση με 
αυτό που συμβαίνει στην εξωσχολική ζωή (π.χ. γράφω για να ενημερώσω 
κάποιον, να τον ειδοποιήσω, να τον πληροφορήσω κ.ά.).
- δε γίνεται λόγος για την περίσταση της γραφής, διότι οι μαθητές 
γράφουν κατά παραγγελία για διάφορα θέματα, εκ των οποίων τα 
περισσότερα τους είναι άγνωστα και με μοναδικό αποδέκτη το δάσκαλο. Έτσι 
οι μαθητές δεν συνειδητοποιούν την αλληλοτροφοδοτική και 
αλληλεπιδραστική σχέση μεταξύ του συντάκτη ενός κειμένου και της 
περίστασης παραγωγής του.
- δεν αναδεικνύεται η διαλεκτική σχέση ανάγνωσης και γραφής παρά 
την καταγεγραμμένη πρόθεση του Α.Π.
- καταστρατηγείται ο ολικός/σφαιρικός χαρακτήρας της γραφής και η 
διαδικασία προσεγγίζεται γραμμικά. Μέσω υποδείξεων, περιορισμών, 
οδηγιών και παραδειγμάτων γίνεται προσπάθεια για μία οργάνωση των 
προτάσεων, ώστε να αποτελούν κείμενο, σύμφωνα με τα κειμενικά μοντέλα 
που υπάρχουν στο εγχειρίδιο «Η Γλώσσα μου».Ο συντάκτης λοιπόν ενός 
νέου κειμένου ακολουθεί κατά γράμμα τις υφιστάμενες οδηγίες και οργανώνει 
ένα «κατ’ εικόνα» και «καθ’ ομοίωση» κείμενο.
- γίνεται διαχωρισμός μεταξύ «γραπτής έκφρασης» και «γραφής».
- δε λαμβάνονται υπόψη οι προγενέστερες γνώσεις των παιδιών. Οι
μαθητές προσπαθούν να καταθέσουν την άποψή τους γραπτώς για ένα θέμα 
που δεν γνωρίζουν και εξαντλούν τη γραπτή επικοινωνία τους σε επίπεδο 
περιγραφών και αφηγήσεων ξένων προς αυτούς γεγονότων και 
καταστάσεων. Ο αλλόγλωσσος μαθητής έχοντας την εμπειρία διάφορων
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τύπων λόγου και ειδών κειμένου από την εξωσχολική του ζωή, εγκλωβίζεται 
σε μία «γραπτή έκφραση» της οποίας η επικοινωνιακή λειτουργία 
απουσιάζει.
- η διαδικασία της γραφής είναι προσανατολισμένη στην αξιολόγηση 
των γραμματικών γνώσεων των μαθητών και δεν προσεγγίζεται ως 
διαδικασία οικοδόμησης και διάδοσης μίας σημασίας. Πρόκειται για μία 
υβριδική διδακτική πρόταση της γραφής η οποία εμπλέκει τις θέσεις της 
παραδοσιακής προσέγγισης και του δομισμού71. Οι αλλόγλωσσοι μαθητές 
συνειδητοποιούν ότι η παραγωγή γραπτού κειμένου αποτελεί μέσον 
αξιολόγησης των γλωσσικών τους γνώσεων στη NE σε μορφολογικό, 
συντακτικό και ορθογραφικό επίπεδο. Ως ικανός αλλόγλωσσος συντάκτης 
ενός κειμένου θεωρείται ο μαθητής που μπορεί, σε πολύ σύντομο χρονικό 
διάστημα, να περιγράψει ή να αφηγηθεί γραπτώς ένα προτεινόμενο 
αντικείμενο ή θέμα «σύμφωνα με τα πρότυπα της γραμματικής και του 
συντακτικού.
Η αξιολόγηση των παρατηρήσεων που κάναμε σε θεωρητικό επίπεδο 
σχετικά με τις δεξιότητες της ανάγνωσης και της γραφής, πρέπει να 
τεκμηριωθεί βάσει των αποτελεσμάτων που θα μας δώσει η έρευνα που 
διενεργήσαμε και την οποία παρουσιάζουμε στο επόμενο μέρος της εργασίας 
μας.
71 Η παραδοσιακή προσέγγιση ενώ δίνει βαρύτητα στο γραπτό λόγο, τον ταυτίζει όμως με το 
λόγο των «δόκιμων συγγραφέων του παρελθόντος». Χρησιμοποιείται ως παράδειγμα για 
διδασκαλία με μεταγλωσσικό κυρίως χαρακτήρα και οι μαθητές αξιολογούνται για τις γνώσεις 
τους στη γραμματική. Η δομιστική μέθοδος «δίνει κατ' αρχή έμφαση στον προφορικό λόγο» 
μέσα από τον οποίο γίνεται προσπάθεια να αναπτυχθούν όλες οι γλωσσικές δεξιότητες. 
Όμως παραβλέπεται ο παράγοντας της γλωσσικής ποικιλίας και η γλώσσα προσεγγίζεται 
εκτός περίστασης επικοινωνίας. Το κείμενο δεν έχει καμία επικοινωνιακή λειτουργία και ο 
λόγος που παράγεται εξυπηρετεί για την αξιολόγηση της μεταγλώσσας των μαθητών. 
(Μήτσης, 1996: 132-142).
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ΜΕΡΟΣ ΤΡΙΤΟ
Κεφάλαιο πρώτο.
1.1. Μεθοδολογική Προσέγγιση της έρευνας.
Έχοντας ως στόχο την καταγραφή των δεξιοτήτων στο γραπτό λόγο 
των (α-π) μαθητών που τελειώνουν την ελληνική πρωτοβάθμια εκπαίδευση, 
θεωρήσαμε ως ενδεδειγμένη ερευνητική μέθοδο/«στρατηγική» την 
περιγραφική83, για τους εξής λόγους:
α. δεν επιθυμούσαμε να προβούμε σε κανένα είδος ελέγχου ή παρέμβασης 
καθ’ όλη τη διάρκεια της ερευνητικής διαδικασίας
β. δεν αποτελεί στόχο της έρευνάς μας η ερμηνεία των επαρκών ή μη 
επαρκών δεξιοτήτων του γραπτού λόγου, των μαθητών αυτών, επειδή 
υπεισέρχονται μεταβλητές, τις οποίες αδυνατούμε να μελετήσουμε (π.χ. 
νοημοσύνη, ώρες μελέτης, τρόποι διδασκαλίας κ.ά ).
γ. επιθυμούσαμε την όσο το δυνατόν πληρέστερη περιγραφή της 
υπάρχουσας κατάστασης.
δ. το γνωστικό αντικείμενο είναι σχετικά καινούριο και οι διαθέσιμες 
πληροφορίες στον ελλαδικό χώρο είναι ελάχιστες έως ανύπαρκτες.
1.1.1. Δείγμα της έρευνάς μας.
Ο πληθυσμός - στόχος της έρευνάς μας είναι οι α-π μαθητές της ΣΤ’ 
τάξης του δημοτικού σχολείου. Ο πληθυσμός αυτός αποτελείται από αγόρια 
και κορίτσια τα οποία είναι μαθητές και μαθήτριες της ελληνικής 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης από ένα έως επτά έτη. Δηλαδή υπάρχουν και
83 Πρόκειται για έρευνα η οποία περιορίζεται « στην κατά των διαφόρων εκφάνσεων του 
φαινομένου, καθώς και στην αναζήτηση και στον εντοπισμό διαφαινόμενων γενικών τάσεων 
και πιθανών σχέσεων μεταξύ των μεταβλητών του ερευνητικού προβλήματος». Η 
περιγραφική έρευνα είναι κατάλληλη όταν « το ζητούμενο είναι κυρίως η όσο το δυνατόν 
πληρέστερη απεικόνιση της παρούσας κατάστασης του φαινομένου όπως αυτό εφαρμόζεται 
κάτω από τις τρέχουσες συνθήκες ( Παρασκευόπουλος, 1993 τομ.Α:125). Σχετικά βλ. Κ. 
Παπαναστασίου, 1996: 151-154 και L. Cohen και L. Manion, 1997: 122-151.
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μαθητές οι οποίοι φοιτούν στη ΣΤ’ τάξη λόγω ηλικίας, ανεξάρτητα από το 
επίπεδο γνώσεων τους στη NE.
Κατά τη διάρκεια της επιτόπιας ερευνάς μας το έτος 1999, δεν 
υπήρχαν διαθέσιμα στατιστικά στοιχεία για τους μαθητές αυτούς από το 
ΥΠΕΠΘ. Τα στοιχεία που είχαμε στη διάθεσή μας και παραθέτουμε παρακάτω 
(βλ. πίν. 1) ήταν του ακαδ. έτους 1996-97, δηλαδή όταν ο πληθυσμός μας 
ήταν μαθητές της Δ’ τάξης. Έτσι υπολογίσαμε αριθμητικά τον πληθυσμό μας, 
αποδεχόμενοι ότι το σύνολο του μαθητικού πληθυσμού της ΣΤ’ τάξης 
ανταποκρίνεται στα διαθέσιμα στοιχεία.
Από τα διαθέσιμα στοιχεία του πίν. 1 γίνεται εύκολα αντιληπτό ότι το 
μεγαλύτερο μέρος του πληθυσμού/στόχου (ποσοστό 66,9%) βρίσκεται 
συγκεντρωμένο στις γεωγραφικές περιφέρειες της Αττικής και της Κεντρ. 
Μακεδονίας. Προσθέτοντας και το ποσοστό της Θεσσαλίας, την οποία 
επιλέξαμε λόγω εντοπιότητας, ο πληθυσμός που αφορά στην έρευνά μας 
υπερβαίνει το εβδομήντα τοις εκατό (70%). Έτσι αποφασίσαμε ο πληθυσμός 
των τεσσάρων αυτών περιφερειών της Ελλάδας να αποτελέσει το «στατιστικό 
πληθυσμό» της έρευνάς μας απ’ όπου θα παίρναμε και το τελικό δείγμα.
Πίν. 1. Κατανομή των α-ττ μαθητών της Δ' τάξης Π.Ε. στις γεωγραφικές περιφέρειες της
Ελλάδας κατά το σχ. έτος 1996-97.
Γεωγραφική
Περιφέρεια Αλλοδαποί-Παλιννοστούντες μαθητές Γενικό Σύνολο
Αν.
Μακεδ./Θράκη
Σύνολο Θήλεις Αρρενες 6.687
659 9,85% 317 342 Θήλεις Αρρενες
I Δυτ. Μακεδ. 82 1,20% 42 40 3.200 3487
Θεσσαλία 251 3,75% 107 144
Ήπειρος 158 2,36% 72 86
Νησιά Ιονίου 149 2,22% 70 79
Δυτ. Ελλάδα 239 3,57% 108 131
Στερεά Ελλάδα 141 2,10% 65 76
Πελοπόννησος 248 3,70% 130 118
Αττική 2810 42,00% 1349 1461
Bop. Αιγαίο 25 0,37% 12 13
Ν. Αιγαίο 102 1,52% 53 49
Κρήτη 156 2,33% 68 88
Κεν. Μακεδονία 1667 24,90% 807 860
Πηγή: Στατιστική Υπηρεσία, 1999
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Μετά την καταγραφή και ανάλυση νέων στατιστικών δεδομένων για τις 
τέσσερις αυτές γεωγραφικές περιφέρειες διαπιστώσαμε ότι το μεγαλύτερο 
ποσοστό του «στατιστικού πληθυσμού» μας βρίσκεται συγκεντρωμένο ως 
εξής: από τη γεωγραφική περιφέρεια της Κεντρ. Μακεδονίας στους νομούς 
Θεσσαλονίκης και Πιερίας. Από τη γεωγραφική περιφέρεια της Θεσσαλίας στο 
νομό Λαρίσης και από τη γεωγραφική περιφέρεια της Αττικής στο νομό 
Αθηνών84 (βλ. πίν. 2).
Πίν. 2. Κατανομή των α-π μαθητών της Δ’ τάξης Π.Ε. στους νομούς Θεσσαλονίκης - Πιερίας 
- Λαρίσης και Αθηνών κατά το σχολικό έτος 1996-1997.






ως προς το 
Σύνολο
549 568
^ 74,02% 18,45%Πιερία 117 61 56
Λαρίσης 111 44,20% 1,65% 51 60
Αθηνών 840 29,89% 12,56% 392 448
Πηγή: Στατιστική Υπηρεσία, 1999
Πρέπει να αναφέρουμε ότι στο «στατιστικό πληθυσμό» του Ν. Αθηνών 
προσθέσαμε ένα ποσοστό 10% διότι σύμφωνα με τις μελέτες της Στατιστικής 
Υπηρεσίας για τις τάσεις εισροής νέων πληθυσμών, οι αλλοδαποί και 
παλιννοστούντες επρόκειτο να αυξηθούν μέχρι το 1999. Έτσι ο πληθυσμός 
των μαθητών ανήλθε στα 924 άτομα.
Έχοντας υπόψη τα στοιχεία του πίνακα 2 επιλέξαμε ως μέγεθος του 
δείγματός μας το ποσοστό του 10% επί του συνολικού στατιστικού 
πληθυσμού, δηλαδή 227 άτομα. Για τον κάθε νομό αναλογικά έχουμε: 
Θεσσαλονίκη 112 άτομα, Πιερία 12, Λάρισα 11 και Αθήνα 92. Όμως στην 
πράξη οι αριθμοί αυτοί άλλαξαν μερικώς, σύμφωνα με τα στοιχεία των 
Δ/νσεων Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης των τεσσάρων νομών για τους α-π 
μαθητές της ΣΤ’ τάξης. Έτσι υπήρχαν μικρές αποκλίσεις για το νομό 
Θεσσαλονίκης, το σύνολο του οποίου έγινε 1157 μαθητές, για το νομό Πιερίας 
257 μαθητές, για το νομό Λαρίσης 112 μαθητές και το νομό Αθηνών 1140
84 Χρησιμοποιούμε την ονομασία όπως μας δόθηκε από τη Στατιστική Υπηρεσία και η οποία 
υποδηλώνει εκπαιδευτικές περιφέρειες της Μείζονος Περιφέρειας Αθηνών.
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μαθητές. Επομένως το δείγμα μας αυξήθηκε σε 267 άτομα (Σύνολο μαθητών 
2666).
Στη συνέχεια ζητώντας στοιχεία από τις Δ/νσεις Π.Ε. των νομών 
καταγράψαμε τα σχολεία τα οποία είχαν τη μεγαλύτερη ποσόστωση α-π 
μαθητών στην ΣΤ’ τάξη. Η καταγραφή των στοιχείων μας αποκάλυψε ότι τα 
σχολεία αυτά βρίσκονται στις πρωτεύουσες των νομών, που ορίσαμε ως 
αστική περιοχή και στις πόλεις ή κωμοπόλεις που βρίσκονται σε ακτίνα 20 χιλ. 
από την πρωτεύουσα του νομού. Τη δεύτερη αυτή περιοχή την ορίσαμε ως 
προαστική περιοχή για την Αθήνα και τη Θεσσαλονίκη και μη αστική περιοχή 
για την Κατερίνη και τη Λάρισα. Από τα σχολεία αυτά, για να εξασφαλίσουμε 
μεγαλύτερη αντιπροσωπευτικότητα του δείγματός μας, αποφασίσαμε να 
επιλέξουμε, σε κάθε νομό, το μισό αριθμό των α-π μαθητών από κάθε έκτη 
τάξη κάθε σχολείου. Με αυτό τον τρόπο, τον απαιτούμενο αριθμό των 116 
ατόμων για το ν. Θεσσαλονίκης το συγκεντρώσαμε από 16 σχολεία, τον 
αριθμό των 26 ατόμων για το ν. Πιερίας από 7 σχολεία, για τα 11 άτομα του ν. 
Λαρίσης επισκεφτήκαμε 4 σχολεία και τέλος τα 110 άτομα της περιφέρειας 
Αθηνών προσπαθήσαμε να τα συγκεντρώσουμε επισκεπτόμενοι 23 σχολεία. 
Για να συγκεντρώσουμε τον απαιτούμενο αριθμό του δείγματός μας 
επισκεφθήκαμε συνολικά 52 Δημοτικά Σχολεία. Κατά τη διάρκεια της έρευνας 
όμως σε κάποια από τα σχολεία που επισκεφθήκαμε ο αριθμός των μαθητών 
δεν ήταν ο αναμενόμενος. Έτσι από το ν. Θεσσαλονίκης έλαβαν μέρος στην 
έρευνά μας 114 άτομα, από τον ν. Πιερίας 26 άτομα, από το ν. Λαρίσης 9 
άτομα και από το ν. Αθηνών 91 άτομα. Δηλαδή το σύνολο του δείγματος 
ανήλθε στα 240 υποκείμενα (9%).
Ανακεφαλαιώνοντας αναφέρουμε ότι για την επιλογή των υποκειμένων 
της έρευνάς μας ακολουθήσαμε, όπως εύκολα γίνεται αντιληπτό, την «κατά 
επίπεδα» κατευθυνόμενη δειγματοληψία72 όπου προσπαθήσαμε να 
πετύχουμε καλύτερη αντιπροσωπευτικότητα για το δείγμα μας λαμβάνοντας 
υπόψη, στο μέτρο του δυνατού, τις υφιστάμενες αναλογίες των διάφορων
72 Σε αντίθεση με την τυχαία δειγματοληψία όπου η επιλογή των υποκειμένων της έρευνας 
(μέγεθος του δείγματος) γίνεται κατά τρόπο τυχαίο, η "κατά επίπεδα” κατευθυνόμενη 
δειγματοληψία διενεργείται με υποκειμενικά κριτήρια. Ο στατιστικός πληθυσμός χωρίζεται σε 
ομοιογενείς ομάδες ή σχολεία και ο ερευνητής επιλέγει "αντιπροσωπευτικές μονάδες” ή 
τάξεις. Λαμβάνονται δε υπόψη και οι "αναλογίες διαφόρων χαρακτηριστικών μεγεθών, οι 
οποίες υπάρχουν στον πληθυσμό”(Δρόσος,1999:9). Ο Κ. Παπαναστασίου (1996:112) 
χρησιμοποιεί τον όρο «συμπλεγματική δειγματοληψία» (cluster sampling).
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χαρακτηριστικών του δείγματός μας (ττ.χ. το φύλο, τη χώρα καταγωγής, το 
έτος άφιξης στην Ελλάδα, κ.ά). Θέλουμε να τονίσουμε ότι η μη 
χρησιμοποίηση της «κατά επίπεδα» τυχαίας δειγματοληψίας73 οφείλεται στην 
έλλειψη βασικών στοιχείων, εκ μέρους της πολιτείας, για το στατιστικό 
πληθυσμό μας, γεγονός που καθιστούσε τη συγκεκριμένη μορφή 
δειγματοληψίας μη εφαρμόσιμη. Τα στοιχεία που υπήρχαν στις διευθύνσεις 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης των νομών που επισκεφτήκαμε, μας έγιναν 
γνωστά τις ημέρες της έρευνάς μας και ήταν περιορισμένα.
1.1.1.1. Χαρακτηριστικά του δείγματός μας.
Στο δείγμα μας υπήρχαν 131 κορίτσια και 109 αγόρια. Η μικρή 
υπεροχή των κοριτσιών, η οποία αναλογικά δεν ανταποκρίνεται στα στοιχεία 
του πίνακα 2, οφείλεται στο γεγονός ότι τα αγόρια απούσιαζαν επειδή 
συμμετείχαν σε αθλητικούς αγώνες των σχολείων τους. Η μεγαλύτερη 
αναλογία κοριτσιών έναντι των αγοριών υπήρχε στην αστική περιοχή της 
Αθήνας.
Η ηλικία των παιδιών κυμαίνεται μεταξύ 11 ετών και 17 ετών. Οι 
περισσότεροι όμως μαθητές είχαν ηλικία 13 ετών (41%) και 14 ετών (36%). 
Τα 174 παιδιά (8,91% του συνολικού αριθμού στους 4 νομούς και το 2,85% 
του συνόλου πανελλαδικώς) βρίσκονται στην Ελλάδα τουλάχιστον για 4 
χρόνια ενώ τα 66 (11,20% του συνολικού αριθμού στους 4 νομούς ή το 3,56% 
του συνόλου πανελλαδικώς) από 1 χρόνια έως 3 χρόνια. Δηλαδή ένα 
ποσοστό 27,5% των παιδιών του δείγματος μας είναι μαθητές της ΣΤ’ τάξης 
λόγω ηλικίας. Η πλειοψηφία των μαθητών του δείγματός μας είναι αλβανικής 
καταγωγής 48% και ακολουθούν οι γεωργιανής καταγωγής με 22%, οι 
ρωσικής καταγωγής με ποσοστό 13% οι καταγόμενοι από το Καζακστάν 8%.
Από τα παιδιά που ήρθαν στην Ελλάδα σε σχολική ηλικία μόνο 8 είχαν 
παρακολουθήσει κάποια μαθήματα σε ελληνικό σχολείο74 στη χώρα
3 Για τις τεχνικές δειγματοληψίας βλ. I. Παρασκευόττουλος, 1993: 16-26 τομ. B, Κ. 
Παπαναστασίου ,1996: 104-115, Cl. Javeau, 1996: 77-90 και L. Coen και L. Manion, 
1997:127-131.
74 Πρόκειται για ελληνόπουλα της νότιας Αλβανίας (Βόρεια Ήπειρος).
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προέλευσής τους75, ενώ άλλα 7 από αυτά είχαν παρακολουθήσει κάποια 
μαθήματα σε ελληνικό σχολείο το οποίο λειτουργούσε μία ή δύο ημέρες την 
εβδομάδα, στη χώρα προέλευσής τους. Επίσης αν και το ποσοστό των 
μαθητών που είχε έρθει σε επαφή με την ελληνική εκπαίδευση στη χώρα 
προέλευσής τους είναι ελάχιστο, εντούτοις 51 από αυτούς γνώριζαν να μιλούν 
την NE πριν έρθουν στην Ελλάδα (βλ. παράρτημα πίν. 11). Όμως μόνο 17 
από αυτούς ήξεραν να γράφουν στην NE (βλ. παράρτημα πίν. 12).
Οι α-π μαθητές οι οποίοι ήρθαν στην Ελλάδα μετά το τρίτο έτος της 
ηλικίας τους, ήξεραν να μιλούν τη γλώσσα της χώρας προέλευσής τους, εκτός 
από τους κατοίκους του Καζακστάν που μιλούσαν την ποντιακή διάλεκτο. Από 
το σύνολο των μαθητών, οι μισοί περίπου ήξεραν και να γράφουν τη γλώσσα 
της χώρας προέλευσής τους. Κατά τη διάρκεια της φοίτησής τους στο 
ελληνικό Δημοτικό Σχολείο ή πριν την ένταξή τους σε αυτό, ένα ποσοστό 33% 
είχε παρακολουθήσει Φροντιστηριακά Τμήματα ή τα μαθήματα των Τάξεων 
Υποδοχής για 1 χρόνο, ενώ 25 μαθητές για 2 χρόνια. Τα μισά σχεδόν παιδιά 
(118) δεν είχαν παρακολουθήσει ούτε το ένα ούτε το άλλο.
Ως τελευταίο χαρακτηριστικό των παιδιών αυτών αναφέρουμε ότι όλοι 
οι γονείς τους είναι εργαζόμενοι. Όλα τα χαρακτηριστικά που αναφέραμε 
ανταποκρίνονται στα χαρακτηριστικά όλου του «στατιστικού πληθυσμού» μας 
και κατ’ επέκταση στον πληθυσμό/στόχο.
1.1.2. Τρόπος και διαδικασία συλλογής 
των δεδομένων της έρευνας μας.
Όπως αναφέραμε πιο πάνω (κεφ. 4.4), στόχος της έρευνάς μας ήταν η 
καταγραφή (αξιολόγηση) της αναγνωστικής δεξιότητας και της δεξιότητας 
παραγωγής γραπτού λόγου, των α-π μαθητών της ΣΤ’ τάξης της Π.Ε.. Η 
ανάγνωση και η γραφή αποτελούν τις δύο κυρίαρχες μεταβλητές της έρευνάς 
μας.
5 Για την ελληνόφωνη εκπαίδευση στην Αλβανία βλ. Β. Τέρπος, 1997: 121-126, Γ. Καψάλης 
(1996) και Α. Πασχάλης (1998). Για την εκπαιδευτική κατάσταση στις χώρες της πρώην 
Σοβιετικής Ένωσης βλ. Κ. Φωτιάδης, 1997: 127-141 και Α. Βακαλιός, 1997: 142-169.
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Έχοντας υπόψη τους «εννοιολογικούς ορισμούς» (I. 
Παρασκευόπουλος 1993: 84-85 τομ.Α) των δύο μεταβλητών, τους οποίους 
αναφέραμε σε προηγούμενα κεφάλαια της εργασίας μας (κεφ. 1.4 και 2.4), 
προβήκαμε στον καθορισμό των «λειτουργικών ορισμών» τους (I. 
Παρασκευόπουλος, ό.π.: 45-86), ούτως ώστε να προσδιορίσουμε τις 
ενέργειες και τις μετρήσεις, οι οποίες θα αντιπροσώπευαν τις δύο μεταβλητές 
στην έρευνά μας. Έτσι συνοψίσαμε τον «εννοιολογικό ορισμό» της 
ανάγνωσης για τις ανάγκες της έρευνάς μας ως εξής:
Ανάγνωση=κατανόηση ως αποτέλεσμα:
■ γνώσεων (γλωσσικών, μεταγλωσσικών, κειμενικών, κοινωνικό / 
πολιτισμικών)
■ πληροφοριών (από το κείμενο και την περίσταση)
■ νοητικών διεργασιών (σε γνωστικό και σε μεταγνωστικό επίπεδο)
Δεδομένου ότι προσεγγίζουμε τις δύο δεξιότητες του γραπτού λόγου, 
γλωσσολογικά και όχι ψυχολογικά, περιορίσαμε τις δευτερεύουσες μεταβλητές 
που συμβάλλουν στον καθορισμό του «λειτουργικού ορισμού» της 
ανάγνωσης, σε αυτές που έχουν σχέση με τη γλωσσολογική διάστασή της. 
Σύμφωνα με τα παραπάνω, αντικείμενα μέτρησης της έρευνας μας, όσον 
αφορά στην αναγνωστική δεξιότητα των α-π μαθητών, αποτελούν:
- Η κατανόηση του περιεχομένου ενός κειμένου μέσα από μία σφαιρική 
ερμηνεία των «γλωσσικών πληροφοριών του» (συνοχή).
- Η κατανόηση του επικοινωνιακού στόχου ενός κειμένου, αυτού που θέλει να 
πει, μέσα από μία ερμηνεία της πραγματολογικής διάστασης των γλωσσικών 
του στοιχείων και των χαρακτηριστικών του (συνεκτικότητα), που 
προσδιορίζουν το είδος στο οποίο ανήκει. Κοινό σημείο και των δύο 
μεταβλητών αποτελούν οι γλωσσικές, μεταγλωσσικές και «κειμενικές» 
γνώσεις του αναγνώστη, οι οποίες και αξιολογούνται έμμεσα.
Τον «εννοιολογικό ορισμό» της γραφής, για τις ανάγκες της έρευνάς 
μας τον συνοψίσαμε ως εξής:
Γραφή=γραπτή παραγωγή λόγου με τη μορφή κειμένου ως αποτέλεσμα:
■ γνώσεων (γλωσσικών, μεταγλωσσικών, «κειμενικών», 
κοινωνικοπολιτισμικών)
■ πληροφοριών (από το υπό δημιουργία κείμενο και την περίσταση γραφής)
■ νοητικών διεργασιών (σε γνωστικό και μεταγνωστικό επίπεδο)
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Για τη συγκεκριμένη δεξιότητα, αντικείμενο μέτρησης της έρευνας μας, 
και κατ’ επέκταση «λειτουργικός της ορισμός» είναι:
- Η παραγωγή γραπτού λόγου, με συνοχή και συνεκτικότητα, για την επίτευξη 
επικοινωνιακών στόχων, του οποίου η εξωτερικά παρατηρήσιμη μορφή 
εγγυάται την διακειμενικότητά του. Και στη μεταβλητή αυτή γίνεται έμμεση 
μέτρηση των γλωσσικών, μεταγλωσσικών και «κειμενικών» γνώσεων των 
υποκειμένων του δείγματός μας.
Ως μέσο μέτρησης των μεταβλητών της έρευνάς μας επιλέξαμε το 
ερωτηματολόγιο, το οποίο και κατασκευάσαμε με βάση τις αρχές της 
αυθεντικής αξιολόγησης του A. Turcotte (1994: 13-35), της αξιολόγησης της 
λειτουργικής ικανότητας του λόγου (Γ évaluation de Γ expertise discoursive 
fonctionnelle) των C. Frederiksen και J. Donin (1994: 41-67) και της 
αξιολόγησης της λειτουργικής (fonctionnelle) και «ακαδημαϊκής» 
(académique) εγγραματοσύνης (litteratie) της R. Pierre (1994: 275-317). Οι 
αρχές αυτές συνίστανται:
α. στην ενεργοποίηση εκ μέρους του αναγνώστη και του συντάκτη των 
στρατηγικών ανάγνωσης και γραφής, με την ταυτόχρονη εκμετάλλευση των 
προγενέστερων γλωσσολογικών γνώσεων.
β. στην εμπλοκή του αναγνώστη και του συντάκτη σε διαφορετικές 
περιστάσεις ανάγνωσης και γραφής, στις οποίες οι παράμετροι της 
διαδραστικής σχέσης μεταξύ αναγνώστη/συντάκτη-κειμένου-περίστασης θα 
δρουν επικουρικά κατά την εξέλιξη των διαδικασιών.
γ. στη χρήση διαφορετικών τύπων ερωτήσεων με στόχο την κατανόηση ενός 
κειμένου (ανοικτού και κλειστού τύπου, ερωτήσεις άμεσης απάντησης 
(questions textuelles/explicites) και ερωτήσεις έμμεσης απάντησης (questions 
textuelles/implicites).
δ. στην ανάγνωση και παραγωγή γραπτού λόγου με επικοινωνιακό στόχο 
(αυθεντικά κείμενα).
ε. στη χρήση και στη σύνταξη ολόκληρων κειμένων και όχι αποσπασμάτων ή 
παραγράφων εξ’ αυτών.
Για να εξασφαλίσουμε την αξιοπιστία και την εγκυρότητα του 
ερωτηματολογίου μας λάβαμε υπόψη υπάρχοντα μοντέλα μέτρησης των δύο
119Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
δεξιοτήτων76, από τα οποία διασκευάσαμε τα μέρη που αφορούσαν την 
έρευνα μας και τα εντάξαμε για τις ανάγκες μας σ’ ένα ενιαίο πλαίσιο. Το 
τελικό τεστ μέτρησης το υποβάλλαμε για έγκριση στο τμήμα αξιολόγησης του 
Παιδαγωγικού Ινστιτούτου μέσω της Δ/νσης Π.Ε. του ΥΠ.Ε.Π.Θ απ’ όπου 
πήραμε θετική απάντηση77.
Η σύνταξη του ερωτηματολογίου έγινε βάσει αρχών της μεθοδολογίας 
επιστημονικής έρευνας για τη σύνταξη ερευνητικών ερωτηματολογίων που 
αφορούσαν την καταλληλότητα: α. του περιεχομένου β. της διατύπωσης γ. 
των μορφών της απάντησης και δ. της σειράς των ερωτήσεων78.
Οι θεματικές ενότητες και οι περιστάσεις επικοινωνίας που επιλέξαμε 
για το ερωτηματολόγιό μας ήταν παρόμοιες με αυτές που είχαν συναντήσει τα 
υποκείμενα του δείγματός μας ως μαθητές της Π.Ε.. Η επιλογή έγινε με βάση 
τα εξής κριτήρια:
α. το γλωσσικό επίπεδο των υποκειμένων.
β. τις κοινωνικοπολιτιστικές τους γνώσεις (αυτές που είχαν από τη χώρα 
προέλευσής τους, αυτές που πιθανόν να συσσώρευσαν με τη διαμονή τους 
στην Ελλάδα, αυτές που κατείχε το στενό οικογενειακό τους περιβάλλον), 
γ. τους στόχους του αναλυτικού προγράμματος της NE για το Δημ. Σχολείο, 
δ. την επάρκεια γλωσσομάθειας Β’ επιπέδου όπως ορίζεται από το Κέντρο 
Ελληνικής Γλώσσας79.
Συνολικά το ερωτηματοτολόγιο αποτελείτο από 16 σελίδες, εκ των 
οποίων οι τρεις πρώτες περιείχαν σύντομο σημείωμα του ερευνητή και 
ερωτήσεις που αφορούσαν τα ατομικά στοιχεία των υποκειμένων του 
δείγματος. Στις υπόλοιπες 13 σελίδες υπήρχαν αυθεντικά κείμενα και 
ερωτήσεις οι οποίες ενέπλεκαν τους μαθητές σε περιστάσεις ανάγνωσης και 
γραφής στους κοινωνικούς τομείς της ψυχαγωγίας, της κατοικίας, της 
δημόσιας διοίκησης, της εκπαίδευσης, των μέσων μεταφοράς/μετακινήσεων
6 Για την ανάγνωση βλ. S. Bolton (1987: 50-59, 89-101), S. W. Valencia, A.C. Stallman, Μ. 
Cornmeyras, P. D. Pearson και D.K. Hartman (1991), G. Meyer (1994: 55-68), M. Page kai R. 
Drolet (1994: 245-273), A. Turcotte (1994:36) και N. Μήτσης (1998: 309-315). Για τη γραφή 
βλ. S. Bolton (1987: 60-63, 89-101), Groupe E.V A. (1991: 49-63), G. Gagne, J.P. La Cande 
και G. Legros (1995: 263-274) και N. Μήτσης (1995: 316-318).
7' Αριθμός απόφασης έγκρισης του ερωτηματολογίου 4/1999.
'6 7 8 Βλ. I. Παρασκευόπουλος (ό.π. 106-117), Cl. Javeau (ό.π.: 94-146), L. Cohen και L. Manion 
(ό.π.: 134-139).
'9 βλ. Πιστοποίηση Επάρκειας της Ελληνομάθειας. Κέντρο Ελληνικής Γλώσσας, Θεσ/νίκη 
1997, σελ. 37-62.
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και των ανθρώπινων σχέσεων. Αναλυτικότερα, για τη μέτρηση της 
αναγνωστικής δεξιότητας [κατανόηση του περιεχομένου ενός κειμένου 
(συνοχή) σε μικροεπίπεδο (λέξη/φράση), σε μακροεπίπεδο (συνεκτικότητα) 
(παράγραφο/σύνολο) και του επικοινωνιακού στόχου], χρησιμοποιήσαμε τις 
εξής μορφές αξιολόγησης : 
μικροεπίπεδο (φράση):
- να συμπληρώσουν κενά σε φράσεις ώστε να τις σημασιοδοτήσουν ανάλογα 
με την περίσταση (βλ. παράρτημα σελ. 7 και 8 του ερωτηματολογίου, 
ασκήσεις: 5, 6, 7).
μικροεπίπεδο (λέξη):
- να προσδιορίσουν τη λέξη από τον ορισμό της (βλ. παράρτημα σελ. 10, 
άσκηση 10β του ερωτηματολογίου).
- να προσδιορίσουν το γραμματικό της τύπο από τα συμφραζόμενα (βλ. 
παράρτημα σελ. 10 του ερωτηματολογίου, άσκηση 10α).
μακροεπίπεδο:
- να βάλουν τον κατάλληλο τίτλο σε κείμενα: Οδηγιών αντισεισμικής 
προστασίας και προγραμμάτων εκδρομής80 (βλ. παράρτημα σελ.5, άσκηση 1 
και σελ.7, άσκηση 4 του ερωτηματολογίου).
- να γράψουν τις συντομογραφίες ονομασιών υπηρεσιών και οργανισμών του 
ευρύτερου δημόσιου τομέα (βλ. παράρτημα σελ. 12 του ερωτηματολογίου, 
άσκηση 12).
- να συμπληρώσουν τα κενά μίας επιστολής (βλ. παράρτημα σελ. 14 του 
ερωτηματολογίου, άσκηση 16).
Για τη μέτρηση της κατανόησης του επικοινωνιακού στόχου ενός 
κειμένου χρησιμοποιήσαμε τις εξής μορφές αξιολόγησης:
- να ανακαλύψουν μία έμμεση πληροφορία ενός συνόλου «Μικρών Αγγελιών» 
(βλ. παράρτημα σελ. 10 του ερωτηματολογίου, άσκηση 8).
- να βρουν τα δρομολόγια των τρένων του Ο Σ Ε. για συγκεκριμένη 
διαδρομή81 (βλ. παράρτημα σελ. 12 του ερωτηματολογίου, άσκηση 12).
80 Για τους μαθητές της Αθήνας εδόθησαν προγράμματα με αφετηρία την Αθήνα ενώ για τους 
μαθητές Λάρισας, Πιερίας και Θεσ/νίκης με αφετηρία τη Θεσ/νίκη.
81 Για τους μαθητές της Αθήνας προορισμός ήταν η Αλεξανδρούπολη, ενώ για τους μαθητές 
της Λάρισας, Πιερίας και Θεσ/νίκης η Πάτρα.
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- να βρουν ένα συγκεκριμένο γραμματικό φαινόμενο στα περιεχόμενα της 
σχολικής γραμματικής του Δημοτικού Σχολείου (βλ. παράρτημα σελ. 14 του 
ερωτηματολογίου, άσκηση 15).
- να ονομάσουν συγκεκριμένο είδος κειμένου (βλ. παράρτημα σελ. 15 του 
ερωτηματολογίου, άσκηση 18).
- να ταξινομήσουν με χρονολογική σειρά τα γεγονότα που περιγράφονται σε 
μία επιστολή (βλ. παράρτημα σελ. 15 του ερωτηματολογίου, άσκηση 17).
Όσον αφορά στη μέτρηση της δεξιότητας παραγωγής γραπτού 
λόγου ζητούσαμε από τους μαθητές να γράψουν:
- οδηγίες χρήσεως δημόσιας τηλεφωνικής συσκευής (βλ. παράρτημα σελ. 5 
του ερωτηματολογίου, άσκηση 2).
- μία μικρή επιστολή (βλ. παράρτημα σελ. 9-10 του ερωτηματολογίου, άσκηση 
11).
- ερωτήσεις που πρέπει να θέσουν σε κάποιον ώστε να πληροφορηθούν κάτι 
(βλ. παράρτημα σελ. 10 του ερωτηματολογίου, άσκηση 9).
Για λόγους σχετικούς με την έρευνά μας ζητούσαμε ακόμη από τους 
μαθητές να περιγράψουν σε γραπτή μορφή τον προφορικό λόγο που θα 
παρήγαν στις εξής περιστάσεις:
- βρίσκονται σε μία στάση αστικών λεωφορείων και καλούν το φίλο τους να 
βιαστεί, ώστε να προλάβουν το λεωφορείο που έρχεται
- κάνουν παρατήρηση στην ξαδέλφη τους επειδή αφήνει πάντα την εξώπορτα 
του σπιτιού τους ανοικτή.
- ως δάσκαλοι κάνουν παρατήρηση στους μαθητές της τάξης τους που 
κάνουν φασαρία.
(βλ. παράρτημα σελ. 12 του ερωτηματολογίου, άσκηση 3).
Η συλλογή των δεδομένων της έρευνάς μας έγινε προσωπικά με 
επίσκεψη σε κάθε σχολείο(επιτόπια έρευνα). Οι μαθητές του δείγματος 
συμπλήρωναν το ερωτηματολόγιο σε ξεχωριστό χώρο από την αίθουσα 
διδασκαλίας, για να μη διακόπτεται η ροή της. Έγινε δε προσπάθεια, όπου 
ήταν δυνατόν, να έχει ο κάθε μαθητής δικό του θρανίο, για να αποφευχθεί η 
αντιγραφή. Για να ελέγξουμε το βαθμό δυσκολίας κατανόησης των 
ερωτήσεων, το χρόνο συμπλήρωσης του ερωτηματολογίου, τυχόν 
προβλήματα στη διαδικασία συλλογής και στην ερμηνεία των αποτελεσμάτων 
προβήκαμε σε μία προκαταρκτική έρευνα σ’ ένα δείγμα 20 ατόμων στους
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νομούς Λαρίσης και Πιερίας. Αφού λάβαμε υπόψη τα αποτελέσματα της 
διερευνητικής μελέτης μας και προβήκαμε στις απαραίτητες διορθώσεις, 
συνεχίσαμε την έρευνά μας στους τέσσερις νομούς που αναφέραμε και για 
τον αριθμό των ατόμων που είχαμε υπολογίσει. Η διαδικασία συλλογής των 
δεδομένων εξελίχθηκε τη χρονική περίοδο Απριλίου/Ιουνίου 1999, διότι κατά 
την άποψή μας η περίοδος αυτή κρίθηκε καταλληλότερη.
1.1.3. Ανάλυση - αξιολόγηση περιεχομένου της έρευνας.
Η αξιολόγηση και η κωδικοποίηση των απαντήσεων του 
ερωτηματολογίου έγινε α posteriori, αφού προηγήθηκε η “’θεματική ή 
σημασιολογική” ανάλυση του περιεχομένου τους (Βάμβουκας, 1998:270-273). 
Η λύση αυτή κρίθηκε αναγκαία αφού στο ερωτηματολόγιό μας υπήρχαν και 
ερωτήσεις ανοικτού τύπου, των οποίων το περιεχόμενο, λόγω της 
πολυπλοκότητας του επικοινωνιακού λόγου, απαιτούσε λεπτομερή μελέτη (I. 
Παρασκευόπουλος, ό.π.: 125-126).
Για την αξιολόγηση των δεδομένων του ερωτηματολογίου μας που 
αφορούν τη μέτρηση της αναγνωστικής δεξιότητας, στηριχτήκαμε στις θέσεις 
των υπαρχόντων μοντέλων μέτρησης82 και στις απόψεις της A. Jorro (1994: 
38-54) και A. Jorro (1999: 29-32). Αξιολογήσαμε την κατανόηση του 
περιεχομένου σε μακροεπίπεδο και μικροεπίπεδο καθώς και την κατανόηση 
του επικοινωνιακού στόχου ενός κειμένου λαμβάνοντας υπόψη:
- την επανοικοδομούμενη σημασία του κειμένου από τον αναγνώστη.
- τη διαφορετική ερμηνεία του κειμένου από τον αναγνώστη ως αποτέλεσμα 
κοινωνικο-πολιτισμικών γνώσεων.
- τη χρήση συνώνυμων για μία σημασία.
- τα γλωσσικά στοιχεία με τα οποία επιχειρήθηκε από τον αναγνώστη η 
επανοικοδόμηση της συνοχής και συνεκτικότητας του κειμένου.
Έτσι κατηγοριοποιήσαμε το περιεχόμενο της έρευνάς μας σε τρεις 
κατηγορίες. Η πρώτη κατηγορία εμπεριείχε τα δεδομένα που, σύμφωνα με τα 
αναφερόμενα κριτήρια αξιολόγησης, αποτελούσαν αποδείξεις σαφούς
82 βλ. υποσημ.76.
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κατανόησης των κειμένων. Την κατηγορία αυτήν την κωδικοποιήσαμε με το 
γράμμα Σ (σωστό). Στη δεύτερη κατηγορία εντάξαμε τα δεδομένα τα οποία 
αποτελούσαν σαφείς αποδείξεις ότι δεν υπήρξε η κατανόηση των κειμένων εκ 
μέρους των αναγνωστών. Η κατηγορία αυτή κωδικοποιήθηκε με το γράμμα Λ 
(λάθος). Στη τρίτη κατηγορία εντάξαμε τα δεδομένα στα οποία υπήρχε κενό 
στις απαντήσεις. Δηλαδή τα υποκείμενα/αναγνώστες του δείγματός μας δεν 
απάντησαν στις ερωτήσεις που αφορούσαν τη μέτρηση της αναγνωστικής 
δεξιότητας. Τη κατηγορία αυτή την κωδικοποιήσαμε με το γράμμα X. Την ίδια 
κατηγορία την κατηγοριοποιήσαμε σε δύο υποκατηγορίες ανάλογα με τις 
αιτίες που προκάλεσαν τη μη απάντηση των ερωτήσεων. Έτσι με Χα 
κωδικοποιήσαμε τις αναπάντητες ερωτήσεις των υποκειμένων τα οποία 
δήλωσαν ότι δεν κατάλαβαν τις ερωτήσεις και με Χβ τις αναπάντητες 
ερωτήσεις των υποκειμένων τα οποία δήλωσαν ότι κατάλαβαν τις ερωτήσεις, 
αλλά δεν ήξεραν τις απαντήσεις (βλ. παράρτημα ερωτηματολόγιο: σελ. 5. 8, 
10, 14, 16). Οι κατηγορίες που επιλέξαμε ήταν «εξαντλητικές» όσον αφορά 
στα κριτήρια των δεδομένων απαντήσεων και «αμοιβαία αποκλειόμενες» 
όσον αφορά στην κατηγοριοποίηση των δεδομένων. Δηλαδή, σύμφωνα με τα 
υπάρχοντα μοντέλα αξιολόγησης της αναγνωστικής δεξιότητας, οι κατηγορίες 
αυτές εξαντλούν όλες τις δεδομένες απαντήσεις και κάθε απάντηση δεν 
μπορεί να ενταχθεί σε δύο ταυτόχρονα κατηγορίες.
Για την αξιολόγηση των δεδομένων του ερωτηματολογίου που 
αφορούν τη μέτρηση της δεξιότητας παραγωγής γραπτού λόγου, 
χρησιμοποιήσαμε σε διασκευή τα μοντέλα αξιολόγησης γραπτών κειμένων 
της Μ-Ρ Pery-Woodley (1993) και των Fl. Gervais και Μ. Noël-Gaudreault 
(1992).
Ως παραμέτρους αξιολόγησης θεωρήσαμε:
-τη συνοχή του κειμένου
-τη συνεκτικότητα του κειμένου
-την εξωτερική μορφή του κειμένου.
Οι τρεις αυτές παράμετροι αξιολογήθηκαν με κλίμακα τριών επιπέδων α, β, γ 
ενταγμένες σε τρεις κατηγορίες «απούσα», «ακατάλληλη», «περιορισμένη». Η 
αξιολόγηση της συνοχής και συνεκτικότητας έγινε με βάση τα γλωσσικά 
στοιχεία τα οποία εδραιώνουν και εγγυώνται τις δύο παραμέτρους σ’ ένα 
κείμενο. Η παράμετρος «εξωτερική μορφή» αξιολογήθηκε με βάση την
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κειμενική αποδεκτότητα του παραγόμενου γραπτού λόγου, η οποία και 
προσδιορίζεται από τη χωροταξική διάταξη των παραγράφων, τα σημεία 
στίξης, την επικεφαλίδα και την ύπαρξη εικόνων (βλ. πίν. 3).








































* α: λιγότερο σοβαρό, β: σοβαρό, γ: πολύ σοβαρό
Σύμφωνα με τα παραπάνω προβήκαμε σε μία πρώτη κατηγοριοποίηση 
των δεδομένων μας, η οποία αφορούσε την παραγωγή ή μη γραπτού λόγου 
από τα υποκείμενα του δείγματός μας. Τα παραγόμενα κείμενα 
κωδικοποιήθηκαν με το γράμμα Ν (ναι) ενώ η μη παραγωγή γραπτού λόγου
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κωδικοποιήθηκε, όπως και στην ανάγνωση με το X (κενό)83 84. Σε μία δεύτερη 
κατηγοριοποίηση εντάξαμε τα δεδομένα σε κατηγορίες που αφορούσαν τη 
συνοχή, τη συνεκτικότητα και την εξωτερική εμφάνισή τους.
Στην κατηγορία με κωδικό Ν εντάξαμε τη συνοχή, τη συνεκτικότητα και 
την εξωτερική εμφάνιση των κειμένων που εξασφάλιζαν την κατάλληλη 
σημασία και την επιτέλεση του επικοινωνιακού στόχου. Στην κατηγορία με 
κωδικό π εντάξαμε τις εξαρτημένες μεταβλητές των κειμένων οι οποίες 
σημασιοδοτούσαν μερικώς το κείμενο και ο επικοινωνιακός τους στόχος δεν 
επιτελείτο ξεκάθαρα. Στην κατηγορία με κωδικό ν εντάξαμε τις απούσες 
εξαρτημένες μεταβλητές των κειμένων, με αποτέλεσμα να επηρεάζεται σε 
αυτά, ολικώς ή μερικώς, η επικοινωνιακή τους δυναμική. Στην κατηγορία με 
κωδικό α εντάξαμε τις εξαρτημένες μεταβλητές των κειμένων οι οποίες για τη 
συγκεκριμένη περίσταση επικοινωνίας ήταν ακατάλληλες ή απούσες. Και στην 
ανάλυση των δεδομένων παραγωγής γραπτών κειμένων οι κατηγορίες που 
επιλέξαμε ήταν «εξαντλητικές και αμοιβαία αποκλειόμενες»
Τις εξαρτημένες μεταβλητές των κειμένων, σύμφωνα με τα μοντέλα 
αξιολόγησης που αναφέραμε (βλ. πίν. 3), τις κωδικοποιήσαμε ως εξής:
• Δείκτες αναφορικότητας Δ34
• Δείκτες σύνταξης/σύνταξη Σ




• Σημεία Στίξης Τ85
• Κειμενική αποδεκτότητα Κ
83 Για την κωδικοποίηση των κενών ερωτήσεων ισχύει ότι και στην περίπτωση της 
ανάγνωσης.
84 Τις εξαρτημένες μεταβλητές Δ, Σ και Κ τις αξιολογήσαμε μόνο στην επιστολή.
85 Την εξαρτημένη μεταβλητή Τ την αξιολογήσαμε στα κείμενα με τον ερωτηματικό λόγο και 
στην επιστολή. Στις οδηγίες χρήσεως και στις τρεις περιστάσεις περιγραφής προφορικού 
λόγου τοποθετήσαμε εκ των προτέρων τις τελείες στο τέλος των γραμμών, όπου έπρεπε να 
γράψουν οι μαθητές, ως παράδειγμα (Οι δύο ερωτήσεις βρίσκονται στην αρχή του 
ερωτηματολογίου).
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Κεφάλαιο δεύτερο.
2.1. Παρουσίαση των ευρημάτων.
Τα ευρήματά μας τα αναλύσαμε στατιστικώς μέσω του Microsoft Excel 
με βάση τις εξής κατηγορίες: 
α. για το σύνολο του πληθυσμού
β. για τον πληθυσμό που αναλογούσε σε κάθε περιφέρεια 
(Αθήνα/Θεσσαλονίκη/Πιερία/Λάρισα) ανάλογα με το έτος άφιξης των 
υποκειμένων στην Ελλάδα. Δηλαδή τα άτομα που ήρθαν στη χώρα υποδοχής 
από το 1987 μέχρι το 1995 και έχουν παρακολουθήσει τουλάχιστον για 
τέσσερα χρόνια τις τάξεις του Δημοτικού Σχολείου και τα άτομα που 
βρίσκονται στην Ελλάδα από το 1996 και είναι μαθητές του ελληνικού 
σχολείου για ένα, δύο ή τρία χρόνια
γ. για τον πληθυσμό που αναλογούσε στην αστική και προαστική περιοχή των 
δύο μεγάλων περιφερειών (Αθηνών/Θεσσαλονίκης).
2.1.1. Κατανόηση του περιεχομένου ενός κειμένου σε μικροεπίπεδο.
1. Στην πρώτη ερώτηση που αφορούσε την κατανόηση 3 φράσεων 
(μικροεπίπεδο ενός κειμένου) μέσω της συμπλήρωσής τους με τις κατάλληλες 
λέξεις, ούτως ώστε να σημασιοδοτηθούν αναλόγως της περίστασης (βλ. 
παράρτημα, ερωτηματολόγιο σελ. 7, άσκηση 5), είχαμε τις εξής απαντήσεις:
Από το σύνολο του δείγματός μας απάντησαν τα 237 υποκείμενα 
(ποσοστό 98,75%). Από τις απαντήσεις αυτών των υποκειμένων 
αξιολογήθηκαν ως σωστές οι 191 (80,59%) ή 79,58% του συνόλου, 
κατανεμημένες ως εξής:
53 υποκείμενα απάντησαν και στις τρεις υποερωτήσεις της ερώτησής 
μας (27,74%) ή 22,08 του συνόλου, 111 υποκείμενα σημασιοδότησαν σωστά 
δύο από τις τρεις υποερωτήσεις (58,11%) ή 46,25% του συνόλου. Και 27 
υποκείμενα κατανόησαν και απάντησαν μόνο σε μία από τις τρεις 
υποερωτήσεις (14,13%) ή 11,25% του συνόλου (βλ. πίν. 4).
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Πίνακας 4. Κατανόηση του περιεχομένου ενός κειμένου σε μικροεπίπεδο. 
(Συμπλήρωση φράσεων με τις κατάλληλες λέξεις).
Ε5 Συχνότητα ΕΚΑΤΟΣΤΙΑΙΑ
ΑΝΑΛΟΓΙΑ (%)
Σ (α,β,γ) 53 27,74
Σ(α,β) 105 54,97
Σ (β,γ) 3 1,57











Λ=λάθος, Χ0= δεν απαντήθηκε η ερώτηση.
Την πρώτη υποερώτηση απάντησαν 164 υποκείμενα (85,86%) ή 
68,33% του συνόλου. Τη δεύτερη υποερώτηση απάντησαν 183 υποκείμενα 
(95,8%) ή 76,25 του συνόλου. Και στην τρίτη υποερώτηση απάντησαν 61 
υποκείμενα (31,93%) ή 25,41% του συνόλου.
Από τα υποκείμενα που απάντησαν σωστά σε δύο υποερωτήσεις τα 
περισσότερα (105) ή (94,59%), απάντησαν στην (α, β), ενώ από τα 
υποκείμενα που απάντησαν σωστά σε μία από τις τρεις υποερωτήσεις, τα 
περισσότερα (22) ή (81,48%), απάντησαν στη (β) (βλ. παράρτημα, 
ερωτηματολόγιο, σελ. 7).
Στην περιοχή της Αθήνας και για την κατηγορία Απ1 έχουμε 
απαντήσεις από το σύνολο του δείγματος (22 άτομα) (100%). Στις τρεις
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υποερωτήσεις της ερώτησής μας απάντησαν σωστά 8 υποκείμενα (40%). Σε 
δύο υποερωτήσεις απάντησαν 11 υποκείμενα (55%), ενώ σε μία υποερώτηση 
απάντησε 1 άτομο (5%). Είχαμε και 2 άτομα (9%) που έδωσαν λάθος 
απαντήσεις (Λ).
Και στην Αα1 κατηγορία είχαμε απαντήσεις απ’ όλα τα άτομα που την 
αποτελούν (40) ή (100%). Λανθασμένα απάντησαν 6 υποκείμενα (15%), και 
οι απαντήσεις των υπολοίπων 34 (85%) κατανεμήθηκαν: 17 (50%) με σωστές 
απαντήσεις και στις τρεις υποερωτήσεις, 13 (38,23%) με δύο σωστές 
απαντήσεις και 4 (11,76%) με μία σωστή απάντηση.
Από τα 10 υποκείμενα της Απ2 κατηγορίας απάντησαν τα 9 (90%) και 
των οποίων τα 3 (33,33%) λανθασμένα (Λ). Τα υπόλοιπα 6 (66,66%) 
υποκείμενα (60%) απάντησαν σωστά σε δύο από τις τρεις υποερωτήσεις.
Τα 19 υποκείμενα της Αα2 κατηγορίας έδωσαν απαντήσεις στο σύνολο 
τους (100%). Μεταξύ αυτών βρέθηκαν 6 (31,57%) που δεν κατανόησαν 
σωστά τις φράσεις κι έδωσαν λανθασμένη απάντηση (Λ). Από τα υπόλοιπα 
13 (68,42%) υποκείμενα είχαμε 2 (15,38%) που έδωσαν τρεις σωστές 
απαντήσεις, 6 (46,15%) που απάντησαν σωστά σε δύο από τις τρεις 
υποερωτήσεις και 5 (38,46%) που κατανόησαν σωστά μία φράση.
Στην περιοχή της Θεσσαλονίκης από τα 49 υποκείμενα, της Θα1 
κατηγορίας απάντησαν τα 48 (97,95%). Από αυτά τα 6 (12,5%) απάντησαν 
λανθασμένα και στις τρεις υποερωτήσεις. Τα 13 (30,95%) έδωσαν σωστές 
απαντήσεις και στα τρία σκέλη της ερώτησής μας. Τα 23 (54,76%) απάντησαν 
σωστά σε δύο υποερωτήσεις, ενώ τα υπόλοιπα 6 (14,28%) υποκείμενα 
έδωσαν σωστή απάντηση σε μία υποερώτηση.
Από την Θπ1 κατηγορία είχαμε απαντήσεις από το σύνολο του 
δείγματος (36 άτομα) (100%), 4 από αυτά (14,28%), κατανόησαν και 
απάντησαν σωστά και στις τρεις υποερωτήσεις. Τα 20 (71,42%) έδωσαν δύο 
σωστές απαντήσεις, ενώ τα 4 (14,28%) κατανόησε μία μόνο υποερώτηση από 
τις τρεις. Υπήρξαν και 8 υποκείμενα (22,22 %) που δεν κατανόησαν τις 
φράσεις και απάντησαν λανθασμένα.
Και στην κατηγορία Θπ2 είχαμε απαντήσεις από το σύνολο του 
δείγματος (14 άτομα) (100%). Με τρεις σωστές απαντήσεις βρέθηκαν 2 
υποκείμενα (18,18%), με δύο σωστές βρέθηκαν 8 άτομα (72,72%) και ένα
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άτομο (12,5%) απάντησε σωστά σε μία από τις τρεις υποερωτήσεις. 
Λανθασμένες απαντήσεις έδωσαν 3 υποκείμενα (21,42%).
Από τα 15 υποκείμενα της Θα2 κατηγορίας απάντησαν τα 14 (93,33%). 
Υπήρξαν 2 υποκείμενα (14,28%) με λανθασμένες απαντήσεις, 3 (25%) 
υποκείμενα που απάντησαν σωστά και στις τρεις υποερωτήσεις, 7 
υποκείμενα (58,33%) με δύο σωστές απαντήσεις και 2 υποκείμενα (16,66%) 
με μία σωστή απάντηση.
Στην περιοχή της Πιερίας και από την κατηγορία Π1 είχαμε απαντήσεις 
από το σύνολο των ατόμων (22) (100%). Από αυτά 2 (13,33%) κατανόησαν 
και τις τρεις φράσεις, 11 (73,33%) κατανόησαν δύο από τις τρεις και 2 
υποκείμενα (13,33%) κατανόησαν μία φράση. Είχαμε και 7 υποκείμενα 
(31,81%) που δεν κατανόησαν τις φράσεις αν και προσπάθησαν.
Στην Π2 κατηγορία, από τα 4 υποκείμενα που περιέχει, είχαμε 4 
απαντήσεις (100%) εκ των οποίων από μία σε κάθε ομάδα σωστών 
απαντήσεων (με τρεις, δύο και μία σωστές απαντήσεις) και μία λανθασμένη 
(Λ).
Στην περιοχή της Λάρισας και στην κατηγορία Λ1 είχαμε απαντήσεις 
από το σύνολο του πληθυσμού (5 άτομα) (100%). Ένα άτομο (25%) 
απάντησε σωστά και στις τρεις υποερωτήσεις, 2 άτομα (50%) έδωσαν 
σωστές απαντήσεις σε δύο υποερωτήσεις και ένα άτομο (25%) απάντησε 
σωστά σε μία υποερώτηση. Το πέμπτο άτομο της κατηγορίας (20%) δεν 
κατανόησε τις φράσεις παρά την προσπάθειά του.
Τέλος, στην κατηγορία Λ2, απάντησε κι εδώ το σύνολο του πληθυσμού 
(4 άτομα) (100%). Υπήρξαν 2 υποκείμενα (66,66%) που απάντησαν σε δύο 
σωστές απαντήσεις, 1 υποκείμενο (33,33%) με μία σωστή απάντηση και 1 
υποκείμενο (25%) το οποίο απάντησε λανθασμένα και στις τρεις 
υποερωτήσεις.
2. Στη δεύτερη ερώτηση κατανόησης περιεχομένου ενός κειμένου σε 
μικροεπίπεδο, μέσω της συμπλήρωσης τριών φράσεων με τις κατάλληλες 
λέξεις ώστε να σημασιοδοτηθούν κατάλληλα για την περίσταση (βλ. 
παράρτημα, ερωτηματολόγιο σελ. 8, άσκηση 6) είχαμε 237 απαντήσεις από 
τα 240 υποκείμενα του δείγματος μας. Από αυτές, οι 226 (96,37%) ή 94,16% 
του συνόλου ήταν σωστές απαντήσεις και κατανεμήθηκαν ως εξής:
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145 (64,15%) άτομα απάντησαν και στις τρεις υποερωτήσεις, 61 (27%) 
άτομα απάντησαν σε δύο ερωτήσεις και 20 υποκείμενα (8,84%) 
απάντησαν σε μία από τις τρεις ερωτήσεις (βλ. πίν. 5).
Πίνακας 5. Κατανόηση του περιεχομένου ενός κειμένου σε μικροεπίπεδο. 
(Συμπλήρωση φράσεων με τις κατάλληλες λέξεις).
Ε6 Συχνότητα ΕΚΑΤΟΣΤΙΑΙΑ
ΑΝΑΛΟΓΊΑ(%)
Σ (α,β,γ) 145 64,15
I
Σ(α,β) 25 11,06
Σ (β,Υ) 27 11,94











Λ=λάθος, Χ0= δεν απαντήθηκε η ερώτηση.
Στην περιοχή της Αθήνας και από την κατηγορία Απ1 πήραμε 
απαντήσεις απ' όλα τα άτομα (100%), που στην πλειοψηφία τους, 13 στα 22 
(59%) απάντησε και στις τρεις υποερωτήσεις της ερώτησής μας. Σε δύο 
ερωτήσεις απάντησαν 6 άτομα (27,27%), ενώ τα υπόλοιπα 3 (13,63%) άτομα 
κατανόησαν και συμπλήρωσαν με τις κατάλληλες λέξεις μία φράση από τις 
τρεις.
Και από την κατηγορία Αα1 απάντησε το σύνολο του δείγματος 
(100%). Και εδώ η πλειοψηφία των ατόμων (31) ή (79,48%) κατανόησε και 
απάντησε και στις τρεις ερωτήσεις. Σε δύο ερωτήσεις απάντησαν 6 άτομα
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(15,38%), σε μία ερώτηση 2 υποκείμενα 5%, ενώ ένα άτομο (5,12%) έδωσε 
τρεις λανθασμένες απαντήσεις.
Από την Απ2 κατηγορία πήραμε απαντήσεις κι εδώ, από το σύνολο του 
δείγματος (100%). Από τα 10 άτομα απάντησαν τα 5 (55,55%) στις τρεις 
υποερωτήσεις, τα 4 (44,44%) σε δύο υποερωτήσεις, ενώ 1 άτομο (10%) 
έδωσε λανθασμένες απαντήσεις στην ερώτησή μας.
Το σύνολο των ατόμων (100%) απάντησε και από την Αα2 κατηγορία. 
Περισσότερα από τα μισά άτομα, (10) ή (55,55%), κατανόησαν και απάντησαν 
στην ερώτηση μας. Σε δύο υποερωτήσεις από τις τρεις απάντησαν 6 άτομα 
(33,33%), ενώ σε μία απάντησαν 2 άτομα (11,11%). Υπήρξε και ένα άτομο 
(5,26%) το οποίο παρά την προσπάθειά του δεν κατανόησε σωστά τις τρεις 
φράσεις.
Στην περιοχή της Θεσσαλονίκης και από την κατηγορία Θα1 
απάντησαν 49 άτομα δηλαδή το σύνολο του δείγματος (100%). Τα 32 
υποκείμενα (69,56%) σημασιοδότησαν σωστά και τις τρεις υποερωτήσεις. 
Δύο σωστές απαντήσεις είχαμε από 8 άτομα (17,39%) και σε μία υποερώτηση 
απάντησαν 6 άτομα (13,04%). Λανθασμένες απαντήσεις και στις τρεις 
υποερωτήσεις έδωσαν 3 άτομα (6,12%).
Από τα 36 άτομα της Θπ1 κατηγορίας απάντησαν τα 33 (91,66%). Η 
πλειοψηφία εξ’ αυτών, 21 άτομα (67,74%) κατανόησε σωστά και τα τρία σκέλη 
της ερώτησης μας. Άλλα 8 άτομα (25,80%) έδωσαν σωστή απάντηση σε δύο 
υποερωτήσεις, ενώ 2 άτομα (6,45%) απάντησαν σε μία. Λανθασμένες 
απαντήσεις συνολικά στην ερώτησή μας έδωσαν 2 άτομα (6,06%).
Στη Θπ2 κατηγορία είχαμε απαντήσεις από το σύνολο του δείγματος. 
Τα 8 άτομα (61,53%) κατανόησαν και απάντησαν σωστά συνολικά στην 
ερώτησή μας, 3 (23,07%) άτομα έδωσαν δύο απαντήσεις και 2 άτομα 
(15,38%) κατανόησαν και απάντησαν σωστά σε μία υποερώτησή μας. 
Υπήρξε κι ένα άτομο το οποίο έδωσε λανθασμένες απαντήσεις.
Τα άτομα του δείγματος της Θα2 κατηγορίας σχεδόν ισοψήφησαν 
μεταξύ τριών σωστών απαντήσεων, 7 άτομα (46,66%), και δύο σωστών 
απαντήσεων, 6 άτομα (40%). Τα υπόλοιπα 2 άτομα του συνόλου (13,33%) 
έδωσαν μία σωστή απάντηση σε αντίστοιχη υποερώτηση.
Στην περιοχή της Πιερίας και από την κατηγορία Π1 πήραμε 
απαντήσεις από το σύνολο του δείγματος (100%). Από τα 22 υποκείμενα τα
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10 (47,61%) κατανόησαν και απάντησαν σωστά συνολικά την ερώτησή μας. 
Ίσος αριθμός υποκειμένων (47,61%) έδωσε δύο σωστές απαντήσεις και ένα 
υποκείμενο (4,76%) κατανόησε και απάντησε σωστά στο ένα τρίτο της 
ερώτησής μας. Λανθασμένες απαντήσεις στα επιμέρους ερωτήματα έδωσε 
ένα άτομο (4,54%).
Από τα 4 άτομα της Π2 κατηγορίας, τα 2 (66,66%) απάντησαν και στις 
τρεις υποερωτήσεις, ένα υποκείμενο (33,33%) απάντησε σε δύο και ένα 
υποκείμενο (25%) έδωσε λανθασμένες απαντήσεις.
Στην περιοχή της Λάρισας τα 5 άτομα της Λ1 κατηγορίας 
κατανεμήθηκαν σε 3 (60%) με τρεις σωστές απαντήσεις και σε 2 (40%) με 
δύο.
Τέλος, από τα 4 άτομα της Λ2 κατηγορίας, τα 3 (75%) έδωσαν σωστές 
απαντήσεις και στις τρεις υποερωτήσεις, ενώ το 1 άτομο (25%) έδωσε δύο 
σωστές απαντήσεις.
3. Στην τελευταία ερώτησή μας για την κατανόηση του περιεχομένου ενός 
κειμένου σε μικροεπίπεδο, μέσω συμπλήρωσης φράσεων (βλ. παράρτημα, 
ερωτηματολόγιο, σελ. 8, άσκηση7), είχαμε συνολικά την εξής εικόνα.
Από τα 240 άτομα έδωσαν απαντήσεις τα 226 (94,16%) εκ των οποίων 
τα 195 (86,28%) ή 68,33 του συνόλου απάντησαν σωστά, μερικώς ή ολικώς 
στην ερώτησή μας. Τα υπόλοιπα 32 άτομα (14,16%) έδωσαν λανθασμένες 
απαντήσεις στις τρεις υποερωτήσεις. Από τα 195 άτομα που απάντησαν στην 
ερώτησή μας τα 13 (6,66%) απάντησαν συνολικά στην ερώτησή μας. Τα 70 
άτομα (35,89%) έδωσαν απαντήσεις στα 2/3 της ερώτησης μας, ενώ τα 
υπόλοιπα 112 άτομα (57,43%) απάντησαν στο 1/3 της ερώτησής μας (βλ. πιν 
6).
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Πίνακας 6. Κατανόηση του περιεχομένου ενός κειμένου σε μικροεπίπεδο. 





Σ (α,β) 2 1,02
Σ (β,γ) 6 3,07
Σ (α,γ) 62 31,79
Σα 7 3,58
Σγ 107 54,87
J Σύνολο 195 ]






Λ=λάθος, Χ0= δεν απαντήθηκε η ερώτηση
Κατά, περιοχές και κατηγορίες είχαμε:
Στην Αθήνα και στην Απ1 κατηγορία, από το σύνολο του δείγματος, 1 άτομο 
(5%) με τρεις απαντήσεις, 7 άτομα (35%) με δύο σωστές απαντήσεις, 12 
άτομα (60%) με μία σωστή απάντηση και 2 άτομα (9,09%) με τρεις 
λανθασμένες απαντήσεις.
Στην Αα1 κατηγορία απάντησαν 38 από τα 40 άτομα του δείγματος 
(95%). Από αυτά τα 2 (5,40%) απάντησαν σωστά και στα τρία 
υποερωτήματα, τα 13 (35,13%) έδωσαν δύο σωστές απαντήσεις, τα 22 
(59,45%) απάντησαν σε μία υποερώτηση και 1 άτομο (2,63%) έδωσε 
λανθασμένες απαντήσεις στην ερώτησή μας.
Από το σύνολο των ατόμων της Απ2 κατηγορίας είχαμε 5 άτομα 
(62,5%) με δύο σωστές απαντήσεις, 3 άτομα (37,5%) με μία και 2 άτομα 
(20%) με λανθασμένες απαντήσεις και στις τρεις υποερωτήσεις.
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Στην Αα2 κατηγορία απάντησαν 18 από τα 19 άτομα του δείγματος 
(94,73%). Ένα άτομο (6,25%) απάντησε σωστά στην ερώτηση συνολικά, 4 
άτομα (25%) απάντησαν σωστά στις δύο υποερωτήσεις, 11 άτομα (68,75%) 
σε μία και 2 άτομα (11,111%) έδωσαν λανθασμένες απαντήσεις στις τρεις 
υποερωτήσεις.
Στην περιοχή της Θεσσαλονίκης και στην κατηγορία Θα1 απάντησαν 
48 από τα 49 άτομα (97,95%). Σωστές απαντήσεις στο σύνολο της ερώτησής 
μας έδωσαν 4 άτομα (9,52%). Σε δύο υποερωτήσεις απάντησαν σωστά 16 
άτομα (38,09%) και 22 άτομα (52,38%) απάντησαν σωστά σε μία 
υποερώτηση. Τα υπόλοιπα 6 άτομα (12,5%) έδωσαν τρεις λανθασμένες 
απαντήσεις.
Από την Θπ1 κατηγορία πήραμε 31 απαντήσεις από τα 36 άτομα του 
δείγματος (86,11%). Στα 3/3 της ερώτησής μας απάντησαν σωστά 2 άτομα 
(8%), 10 άτομα (40%) απάντησαν στα 2/3, 13 άτομα (52%) έδωσαν σωστή 
απάντηση στο 1/3 της ερώτησης και 6 άτομα (19,35%) έδωσαν λάθος 
απαντήσεις στις τρεις υποερωτήσεις.
Στην κατηγορία Θπ2 είχαμε 12 άτομα που απάντησαν από τα 14 
συνολικά (85,71%). Τα 2 από αυτά (28,57%) έδωσαν τρεις σωστές 
απαντήσεις, τα 5 (71,42%) απάντησαν σε δύο υποερωτήσεις και 5 άτομα 
(41,66%) απάντησαν σε δύο υποερωτήσες και 5 άτομα (41,66%) απάντησαν 
λανθασμένα στην ερώτησή μας.
Από τα 15 άτομα της Θα2 κατηγορίας είχαμε 13 απαντήσεις (86,66%). 
Από τα άτομα που απάντησαν ένα (9,09%) απάντησε στις τρεις 
υποερωτήσεις, 2 άτομα (18,18%) έδωσαν σωστή απάντηση σε δύο 
υποερωτήσεις, 8 άτομα (72,72%) απάντησαν σε μία υποερώτηση και 2 άτομα 
(15,38%) δεν απάντησαν σωστά στην ερώτηση.
Στην περιοχή της Πιερίας και στην Π1 κατηγορία, από τα 22 άτομα του 
δείγματος τα 5 (26,31%) έδωσαν σωστή απάντηση στα 2/3 της ερώτησης και 
τα 14 (73,68%) απάντησαν στο 1/3 της ερώτησης. Τα υπόλοιπα 3 άτομα 
(13,63%) απάντησαν λανθασμένα στις τρεις υποερωτήσεις.
Στην κατηγορία Π2 από τα 4 άτομα, απάντησε σε δύο υποερωτήσεις το 
ένα άτομο (33,33%), σε μία υποερώτηση απάντησαν τα 2 άτομα (66,66%) και 
το άλλο άτομο (25%) δεν απάντησε σωστά σε καμία υποερώτηση.
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Atto την περιοχή της Λάρισας και την κατηγορία Λ1 απάντησαν 4 από 
τα 5 άτομα της κατηγορίας (80%). Το ένα από αυτά (25%) έδωσε δύο σωστές 
απαντήσεις και τα υπόλοιπα 3 άτομα (75%) απάντησαν σωστά σε μία 
υποερώτηση.
Τέλος, στην κατηγορία Λ2 από τα 4 άτομα, το ένα άτομο (33,33%) 
απάντησε σε δύο υποερωτήσεις , τα 2 (66,66%) απάντησαν σε μία και ένα 
άτομο (25%) έδωσε λανθασμένες απαντήσεις.
4. Στην ερώτηση κατανόησης του περιεχομένου ενός κειμένου σε 
μικροεπίπεδο (λέξη), μέσω του προσδιορισμού της λέξης από τον ορισμό της 
(βλ. παράρτημα, ερωτηματολόγιο σελ. 10, άσκηση 10β), απάντησαν τα 191 
υποκείμενα (79,58%). Από αυτά τα 163 (85,34%) ή 67,91% του συνόλου, 
απάντησαν σωστά στις δύο υποερωτήσεις ή σε μία από αυτές. Αναλυτικότερα 
είχαμεπα 90 άτομα (55,21%) απάντησαν σωστά και στις δύο υποερωτήσεις, 
τα υπόλοιπα 73 άτομα (44,79%) απάντησαν σωστά σε μία από τις δύο 
υποερωτήσεις ως εξής: 41 άτομα (56,16%) στην πρώτη (α) υποερώτηση και 
τα 32 άτομα (43,84%) στη δεύτερη (β) υποερώτηση (βλ. πίν. 7).
Πίνακας 7. Κατανόηση του περιεχομένου ενός κειμένου σε μικροεπίπεδο.
(Προσδιορισμός της λέξης από τον ορισμό της).
Ε10β Συχνότητα ΕΚΑΤΟΣΤΙΑΙΑ
ΑΝΑΛΟΓΙΑ(%)












Λ=λάθος, Χ0= δεν απαντήθηκε η ερώτηση
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Στις τέσσερις περιοχές και κατά κατηγορία οι απαντήσεις 
κατανεμήθηκαν ως εξής: στην περιοχή της Αθήνας και από την κατηγορία 
Απ1 απάντησαν τα 21 από 22 άτομα (95,45%). Από αυτά τα 13 (61,90%) 
απάντησαν σωστά και στις δύο υποερωτήσεις της ερώτησης μας. Τα 6 (28, 
57%) έδωσαν σωστή απάντηση στην πρώτη (α) υποερώτηση και τα 2 
(9,52%) απάντησαν σωστά στη δεύτερη (β) υποερώτηση.
Στην Αα1 κατηγορία έδωσαν απάντηση 34 υποκείμενα από τα 40 
συνολικά (85%). Σωστές απαντήσεις στο σύνολο της ερώτησης έδωσαν 24 
άτομα (80%). Στο πρώτο μισό της ερώτησης απάντησαν 4 υποκείμενα 
(13,33%), στο δεύτερο μισό 2 υποκείμενα (6,66%) και 4 υποκείμενα (11,76%) 
απάντησαν λάθος στην ερώτησή μας.
Από τα 10 άτομα της Απ2 κατηγορίας απάντησαν τα 8 (80%). Ένα από 
αυτά (14,28%) απάντησε και στις δύο υποερωτήσεις. Ένα (14,28%) έδωσε 
σωστή απάντηση στην πρώτη, ενώ 5 (71,43%) απάντησε σωστά στη δεύτερη. 
Υπήρξε και ένα άτομο (12,5%) το οποίο έδωσε λανθασμένες απαντήσεις.
Στην Αα2 κατηγορία δόθηκαν απαντήσεις από 13 άτομα (68,42%). Τα 
6 από αυτά (60%) έδωσαν δύο σωστές απαντήσεις, τα 3 (30%) απάντησαν 
σωστά στην πρώτη υποερώτηση και ένα άτομο (10%) έδωσε σωστή 
απάντηση στο δεύτερο σκέλος της ερώτησης. Τα 3 (23,07%) άλλα άτομα που 
προσπάθησαν έδωσαν λάθος απάντηση.
Στην περιοχή της Θεσσαλονίκης και από την κατηγορία Θα1 
απάντησαν τα 38 άτομα από τα 49 (77,55%). Σωστές απαντήσεις συνολικά 
στην ερώτηση έδωσαν 19 άτομα (51,35%). Στο πρώτο μισό της ερώτησης 
απάντησαν σωστά 11 άτομα (29,72%) και στο δεύτερο μισό απάντησαν 
σωστά άλλα 7 άτομα (18,91%). Ένα άτομο (2,63%) έδωσε λανθασμένες 
απαντήσεις.
Από την κατηγορία Θπ1 απάντησαν 27 υποκείμενα από τα 36 (75%). 
Τα 13 από αυτά (65%) απάντησαν σωστά και στις δύο υποερωτήσεις . Τα 4 
(20%) έδωσαν σωστή απάντηση στην πρώτη υποερώτηση και 3 άτομα (15%) 
στη δεύτερη υποερώτηση. Παρά την προσπάθειά τους απάντησαν 
λανθασμένα 7 υποκείμενα (25,92%).
Στην κατηγορία Θπ2 από τα 14 άτομα απάντησαν τα 8 (57,14%). Τα 3 
από αυτά (60%) απάντησαν σωστά και στις δύο υποερωτήσεις, τα 2 (40%)
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απάντησαν σωστά στην πρώτη υποερώτηση και τα υπόλοιπα 3 (37,5%) 
απάντησαν λανθασμένα στην ερώτηση.
Από τη Θα2 κατηγορία απάντησαν 11 από τα 15 άτομα (73,33%). Τα 2 
άτομα (25%) έδωσαν δύο σωστές απαντήσεις, τα 3 άτομα (37,5%) έδωσαν 
σωστή απάντηση στην πρώτη υποερώτηση και τα 3 άτομα (37,5%) 
απάντησαν σωστά στη δεύτερη. Τα υπόλοιπα 3 άτομα (27,27%) έδωσαν 
λανθασμένες απαντήσεις.
Στην περιοχή της Πιερίας και από την Π1 κατηγορία έδωσαν απάντηση 
στην ερώτηση 20 άτομα από τα 22 (90,90%). Δύο σωστές απαντήσεις 
έδωσαν 7 άτομα (41,17%). Στην πρώτη υποερώτηση απάντησαν σωστά 3 
άτομα (17,64%), ενώ στη δεύτερη 7 άτομα (41,17%). Λανθασμένες 
απαντήσεις έδωσαν τα υπόλοιπα 3 άτομα (15%).
Από την Π2 κατηγορία απάντησαν τα μισά άτομα. 2 στα 4 (50%). Οι 
απαντήσεις τους κατανεμήθηκαν από μία σωστή σε πρώτη (50%) και στη 
δεύτερη (50%) υποερώτηση.
Στην περιοχή της Λάρισας και στην Λ1 κατηγορία απάντησε το σύνολο 
του δείγματος (100%). Από τα 5 υποκείμενα, το 1 (33,33%) έδωσε δύο 
σωστές απαντήσεις, τα 2 (66,66%) απάντησε σωστά στην πρώτη 
υποερώτηση και 2 υποκείμενα (40%) έδωσαν λάθος απάντηση στην 
ερώτηση.
Τέλος στην κατηγορία Λ2 από τα 4 άτομα του συνόλου του δείγματος 
είχαμε ένα υποκείμενο (33,33%) με δύο σωστές απαντήσεις, ένα (33,33%) με 
σωστή απάντηση στην πρώτη υποερώτηση, ένα (33,33%) με σωστή 
απάντηση στη δεύτερη και ένα υποκείμενο (25%) με λάθος απαντήσεις.
5. Στην ερώτηση κατανόησης του περιεχομένου ενός κειμένου σε 
μικροεπίπεδο (λέξη), που αφορούσε τον προσδιορισμό του γραμματικού 
τύπου μίας λέξης από τα συμφραζόμενα του κειμένου (βλ. παράρτημα, 
ερωτηματολόγιο σελ. 10, άσκηση 10α), έδωσαν απάντηση συνολικά 210 
υποκείμενα από τα 240 του δείγματος (87,50%). Από αυτά, τα 119 (56,66%) ή 
49,58% του συνόλου έδωσαν σωστή απάντηση και τα 91 (43,33%) 
απάντησαν λανθασμένα (βλ. πίν. 8).
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Πίνακας 8. Κατανόηση περιεχομένου ενός κειμένου σε μικροεπίπεδο (Προσδιορισμός 
γραμματικού τύπου μίας λέξης από τα συμφραζόμενα του κειμένου).








Σ= σωστό, Λ=λάθος, Χα, Χβ, Χ0= δεν απαντήθηκε η ερώτηση
Στην περιοχή της Αθήνας και από την κατηγορία Απ1 απάντησαν 20 
από 22 άτομα (90,90%). Σωστή απάντηση έδωσαν τα 15 (75%) ενώ λάθος 
απάντησαν 5 άτομα 25%).
Από την Αα1 κατηγορία είχαμε 38 υποκείμενα που απάντησαν από τα 
40 του δείγματος. Από αυτά τα 23 άτομα (60,52%) απάντησαν σωστά και τα 
15 (39,48%) λανθασμένα.
Στην κατηγορία Απ2 από τα 10 άτομα έδωσαν απάντηση τα 8 (80%). 
Σωστή απάντηση έδωσαν τα 2 υποκείμενα (25%) και τα 6 (75%) απάντησαν 
λάθος.
Από την Αα2 κατηγορία έδωσαν απάντηση 15 άτομα από τα 19 
(78,94%). Τα 8 άτομα (53,33%) απάντησαν σωστά και τα 7 άτομα (46,66%) 
λανθασμένα.
Από την περιοχή της Θεσσαλονίκης και την κατηγορία Θα1 απάντησαν 
44 από τα 49 υποκείμενα (89,79%). Σωστά απάντησαν τα 24 υποκείμενα 
(54,54%) και λάθος απάντηση έδωσαν τα 20 υποκείμενα (45,46%).
Στη Θπ1 κατηγορία από τα 36 άτομα έδωσαν απάντηση τα 33 
(91,66%). Από αυτά τα 16 (48,48%) απάντησαν σωστά και 17 άτομα 
(51,52%) λανθασμένα.
Από την κατηγορία Θπ2 και από 14 άτομα συνολικά απάντησαν τα 12 
(85,71%). Από αυτά τα 5 (41,66%) έδωσαν σωστή απάντηση και τα 7 
(58,34%) έδωσαν λανθασμένη.
139Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
Στην κατηγορία Θα2, από τα 15 άτομα του δείγματος απάντησαν τα 11 
(73,33%). Δύο (18,18%) έδωσαν σωστή απάντηση και 9 (81,81%) 
λανθασμένη.
Από την περιοχή της Πιερίας και στην Π1 κατηγορία είχαμε 20 
απαντήσεις από 22 άτομα (90,90%). Οι 17 από αυτές (85%) ήταν σωστές και 
οι 3 (15%) λάθος.
Στην κατηγορία Π2 απάντησαν 3 από τα 4 υποκείμενα (75%). Μία 
απάντηση (33,33%) ήταν σωστή και 2 (66,66%) λάθος.
Από την περιοχή της Λάρισας και από την κατηγορία Λ1 απάντησε το 
σύνολο του δείγματος (100%). Σωστή απάντηση έδωσαν 4 άτομα (80%) και 
λανθασμένη απάντηση 1 άτομο (20%).
Τέλος στη Λ2 κατηγορία απάντησαν τα 3 από τα 4 άτομα (75%). Τα 2 
(66,66%) απάντησαν σωστά και το 1 (33,33%) έδωσε λανθασμένη απάντηση.
2.1.2. Κατανόηση του περιεχομένου ενός κειμένου σε 
μακροεπίπεδο.
Μετά το τέλος της στατιστικής ανάλυσης των ερευνητικών μας 
δεδομένων, αυτά παρουσίασαν την εξής εικόνα όσον αφορά στην κατανόηση 
του περιεχομένου ενός κειμένου σε μακροεπίπεδο.
6. Στην ερώτηση που αφορούσε την κατανόηση περιεχομένου σε 
μακροεπίπεδο και αναφερόταν στις οδηγίες αντισεισμικής προστασίας ( βλ. 
παράρτημα σελ.5 του ερωτηματολογίου, άσκηση 1), απάντησαν 203 παιδιά 
τα οποία αποτελούν το 84,58% του συνολικού πληθυσμού του δείγματος μας. 
Από αυτά, τα 138, δηλαδή το 67,98%, βρήκαν τη σωστή επικεφαλίδα για τις 
οδηγίες, ενώ τα υπόλοιπα 65 (32,02%) έδωσαν λάθος απάντηση. Στο σύνολο 
του ο πληθυσμός μας κατανόησε το συγκεκριμένο κείμενο κι έδωσε τη σωστή 
απάντηση, περισσότερο από το μισό του (ποσοστό 57,50%) (βλ. πίν. 9).
140Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
Πίνακας 9. Κατανόηση του περιεχομένου ενός κειμένου σε μακροεπίπεδο (Εύρεση 








Σύνολο 240 —_ _ _ _ _ _ _ _ _ ί
Σ= σωστό, Λ=λάθος, Χα, Χβ, Χ0= δεν απαντήθηκε η ερώτηση
Από τα 22 άτομα, που αποτελούν το δείγμα στην προαστική περιοχή 
της Αθήνας με έτη άφιξης 87-95 (από δω και στο εξής Απ1) απάντησαν 19 
άτομα (86,36%). Από αυτά τα 12 (63,15%) έδωσαν σωστή απάντηση (Σ) ενώ 
τα υπόλοιπα 7 (35,84%) έδωσαν λανθασμένη απάντηση (Λ).
Το ποσοστό των υποκειμένων από την αστική περιοχή της Αθήνας με 
έτη άφιξης 87-95 (από δω και στο εξής Αα1), που απάντησαν στην ερώτηση 
ήταν 82,50%. Δηλαδή από τα 40 άτομα της κατηγορίας έδωσαν απάντηση τα 
33. Από αυτά τα 23 (69,69%) απάντησαν σωστά (Σ) και τα υπόλοιπα 10 
άτομα (30,30%) απάντησαν λανθασμένα (Λ).
Από τα 10 υποκείμενα της προαστικής περιοχής της Αθήνας με έτη 
άφιξης 96-98 (από εδώ και στο εξής Απ2) λάβαμε 9 απαντήσεις, ποσοστό 
90%). Οι 7 απαντήσεις (77,77%) ήταν λανθασμένες (Λ) και οι 2 (22,22%) 
σωστές (Σ).
Από τα 19 άτομα της αστικής περιοχής της Αθήνας με έτη άφιξης 96-98 
(από εδώ και στο εξής Αα1), απάντησαν σωστά στην ερώτησή μας τα 17 
(89,47%). Σωστές απαντήσεις (Σ) έδωσαν τα 11 άτομα (64,70%), ενώ 
λανθασμένες απαντήσεις (Λ) έδωσαν τα υπόλοιπα 6 άτομα (35,29%).
Στην περιοχή Θεσσαλονίκης, από τα 49 άτομα της αστικής περιοχής με 
έτη άφιξης 87-95 (από εδώ και στο εξής Θα1) απάντησαν 41 (83,67%). Από 
αυτά, τα 27 (65,85%) έδωσαν σωστές απαντήσεις (Σ), ενώ τα υπόλοιπα 14 
άτομα (34,15%) δεν κατανόησαν το κείμενο κι έδωσαν λανθασμένες 
απαντήσεις (Λ).
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Από τα 36 άτομα της προαστικής περιοχής της Θεσσαλονίκης με έτη 
άφιξης 87-95 (από 'δω και στο εξής Θπ1), πήραμε 28 απαντήσεις (77,77%). 
Οι 23 από αυτές (82,14%) ήταν σωστές (Σ) και οι υπόλοιπες 5 (17,85%) 
λανθασμένες (Λ).
Από τα υποκείμενα της προαστικής περιοχής της Θεσσαλονίκης με έτη 
άφιξης στη χώρα μας 96-98 (από ‘δω και στο εξής Θπ2) πήραμε 11 
απαντήσεις σε σύνολο 14 ατόμων (78,57%). Από τα 11 άτομα που 
απάντησαν, τα 7 (63,63%) έδωσαν σωστές απαντήσεις (Σ) και τα υπόλοιπα 4 
36,36%) λανθασμένες (Λ).
Από τα 15 υποκείμενα της αστικής περιοχής της Θεσσαλονίκης, τα 
οποία ήρθαν στην Ελλάδα από το 1996 μέχρι και το 1998 (από 'δω και στο 
εξής Θα2) απάντησαν τα 12 (80%). Σωστές απαντήσεις (Σ) έδωσαν τα 6 από 
αυτά (50%) ενώ τα υπόλοιπα μισά απάντησαν λανθασμένα.
Για την περιοχή της Πιερίας έχουμε τα εξής στοιχεία: Από τα 22 
υποκείμενα που αποτελούν την κατηγορία Π1, δηλαδή τα άτομα που είναι 
μαθητές της ελληνικής πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης από τέσσερα έως επτά 
χρόνια απάντησαν τα 21 (95,45%). Τα 16 από αυτά (76,19%) σωστά (Σ) και 
τα υπόλοιπα 5 (23,80%) λανθασμένα (Λ).
Από την ολιγομελή κατηγορία, 4 άτομα, με υποκείμενα των οποίων η 
διάρκεια παραμονής στην Ελλάδα δεν υπερβαίνει τα τρία χρόνια (Π2), πήραμε 
απαντήσεις από το σύνολο των υποκειμένων (100%). Οι τρεις από αυτές 
(75%) ήταν σωστές (Σ) και η μία (25%) λανθασμένη (Λ).
Στην περιοχή της Λάρισας οι δύο κατηγορίες των υποκειμένων του 
δείγματός μας είναι σχεδόν ισάριθμες. Στη (Λ1) κατηγορία (με φοίτηση στην 
πρωτοβάθμια εκπαίδευση τουλάχιστον τεσσάρων ετών), έχουμε πέντε άτομα, 
από τα οποία απάντησαν τα τέσσερα (80%) και μάλιστα όλα (100%) σωστά 
(Σ).
Στη Λ2 κατηγορία (με φοίτηση στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση από 1-3 
χρόνια), έχουμε τέσσερα άτομα, από τα οποία μας απάντησαν όλα (100%). 
Το σύνολο του πληθυσμού (100%) έδωσε σωστές απαντήσεις (Σ).
7. Στην ερώτηση που αφορούσε την κατανόηση περιεχομένου σε 
μακροεπίπεδο και αναφερόταν στο προγράμματα εκδρομής (βλ. παράρτημα 
σελ.7 του ερωτηματολογίου, άσκηση 4), την επικεφαλίδα που αντιστοιχούσε 
στο καθένα από τα δύο κείμενα προσπάθησαν να βρουν 101 υποκείμενα από
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τα 240 του δείγματός μας (42,08%). Από αυτά, τα 60 (59,40%) έκαναν τη 
σωστή αντιστοίχηση (Σ) ενώ τα υπόλοιπα 41 (40,59%) δεν το κατάφεραν (βλ. 
πίν. 10).
Πίνακας 10. Κατανόηση του περιεχομένου ενός κειμένου σε μακροεπίπεδο. (Εύρεση









Σ= σωστό, Λ=λάθος, Χα, Χβ, Χ0= δεν απαντήθηκε η ερώτηση
Στις τέσσερις περιοχές και κατά κατηγορία είχαμε:
Στην περιοχή της Αθήνας και από την Απ1 κατηγορία απάντησαν τα 14 από 
τα 22 υποκείμενα (63,63%). Σωστή απάντηση (Σ) πήραμε από τα 9 
υποκείμενα (64,28%) ενώ τα υπόλοιπα 5 (35,71%) απάντησε λανθασμένα 
(Λ).
Από την Αα1 κατηγορία απάντησαν τα 30 άτομα από τα 40 του 
συνόλου (75%), από τα οποία τα 22 (73,33%) σωστά (Σ). Τα υπόλοιπα 8 
άτομα (36,36%) δεν κατάφεραν να βρουν τη σωστή επικεφαλίδα για το 
καθένα από τα δύο κείμενα.
Στην Απ2 κατηγορία από τα 10 υποκείμενα απάντησαν τα 3 (30%). Τα 
2 από αυτά (66,66%) σωστά (Σ) και το 1 (33,33%) λανθασμένα (Λ).
Από την Αα2 κατηγορία σε σύνολο 19 ατόμων είχαμε 6 απαντήσεις 
(31,57%) από τις οποίες όλες (100%) σωστές (Σ).
Στην περιοχή της Θεσσαλονίκης και στη Θα1 κατηγορία απάντησαν τα 
16 άτομα από τα 49 του συνόλου (32,65%). Σωστές απαντήσεις (Σ) έδωσαν 
τα 7 υποκείμενα (43,75%) ενώ τα υπόλοιπα 9 (56,25%) έδωσαν λανθασμένες 
(Λ).
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Από τη Θπ1 κατηγορία απάντησαν τα 6 από τα 35 υποκείμενα 
(16,66%), από τα οποία το ένα (1) 16,66%) έδωσε σωστή απάντηση (Σ) και 
τα υπόλοιπα 5 (83,33%) απάντησαν λανθασμένα.
Στη Θπ2 κατηγορία, από τα 14 υποκείμενα απάντησαν τα 3 (21,42%). 
Το ένα (1) (33,33%) απάντησε σωστά (Σ), ενώ τα υπόλοιπα 2 (66,66%) 
έδωσαν λανθασμένες απαντήσεις (Λ).
Από τα 15 άτομα της Θα2 κατηγορίας απάντησαν τα 5 (33,33%). Τα 3 
από αυτά (60%) με σωστές απαντήσεις (Σ) και τα υπόλοιπα 2 (40%) με 
λανθασμένες (Λ).
Στην περιοχή της Πιερίας και από την Π1 κατηγορία απάντησαν τα 9 
υποκείμενα από τα 22 (40,90%). Από αυτά τα 5 (55,55%) έδωσαν σωστή 
απάντηση (Σ) ενώ τα υπόλοιπα 4 (44,44%) έδωσαν λανθασμένη (Λ).
Στην Π2 κατηγορία, από τα 4 άτομα του συνόλου προσπάθησαν να 
αντιστοιχίσουν τις επικεφαλίδες τα 3 (75%) και τα 3 άτομα (100%) δεν 
κατάφεραν να κάνουν τη σωστή αντιστοίχιση (Λ).
Στην περιοχή της Λάρισας και από την Λ1 κατηγορία από σύνολο 5 
ατόμων πήραμε 4 απαντήσεις (80%). Οι 2 από αυτές (50%) ήταν σωστές (Σ) 
ενώ οι άλλες μισές (50%) ήταν λανθασμένες (Λ).
Τέλος στην κατηγορία Λ2 από τα 4 άτομα της κατηγορίας απάντησαν 
τα 2 (50%) και μάλιστα και οι δυο (100%) με σωστές απαντήσεις.
8 Στην ερώτηση κατανόησης, του περιεχομένου ενός κειμένου σε 
μακροεπίπεδο που αφορούσε τις συντομογραφίες (αρκτικόλεξα), (βλ. 
παράρτημα σελ.12 του ερωτηματολογίου. άσκηση12) απάντησαν 175 
υποκείμενα από τα 240 υποκείμενα (72,91%). Από αυτά τα 162 (92,57%) 
έδωσαν σωστή απάντηση (Σ) και τα υπόλοιπα 13 (7,42%) λανθασμένη (Λ) 
(βλ. πίν. 11).
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Πίνακας 11. Κατανόηση του περιεχομένου ενός κειμένου σε μακροεπίπεδο.
(Συντομογραφίες ή Αρκτικόλεξα).








Σ= σωστό, Λ=λάθος, Χα, Χβ, Χ0= δεν απαντήθηκε η ερώτηση
Κατά περιοχές και κατηγορίες είχαμε:
Στην περιοχή της Αθήνας και από την κατηγορία Απ1 έδωσαν απάντηση τα 
20 από τα 22 άτομα (90,90%) και μάλιστα όλων (100%) ήταν σωστή (Σ).
Στην κατηγορία Αα1 απάντησαν τα 34 υποκείμενα από τα 40 (85%) 
από τα οποία τα 32 (94,11%) σωστά (Σ) και τα υπόλοιπα 2 (5,88%) 
λανθασμένα (Λ).
Από την κατηγορία (Απ2), από τα 10 υποκείμενα απάντησαν τα 4 
(40%) και μάλιστα όλα (100%) με σωστές απαντήσεις (Σ).
Στην κατηγορία Αα2, από τα 19 υποκείμενα απάντησαν τα 10 
(52,63%), όλα (100%) με σωστές απαντήσεις (Σ).
Στην περιοχή της Θεσσαλονίκης και από την κατηγορία Θα1 έδωσαν 
απάντηση τα 36 υποκείμενα από τα 49 (73,46%). Βρέθηκαν 35 (97,22%) 
σωστές απαντήσεις (Σ) και μία (1) λανθασμένη (Λ).
Στην κατηγορία Θπ1 απάντησαν τα 23 άτομα από τα 36 (63,88%), όλα 
(100%) με σωστές απαντήσεις (Σ).
Από την κατηγορία Θπ2 είχαμε 8 απαντήσεις από το σύνολο των 14 
ατόμων (57,14%). Οι 6 από αυτές (75%) ήταν σωστές (Σ) ενώ οι υπόλοιπες 2 
(26%) λανθασμένες (Λ).
Στην κατηγορία Θα2 έδωσαν απαντήσεις τα 8 άτομα από τα 15 
(53,33%). Όλες οι απαντήσεις (100%) ήταν σωστές (Σ).
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Στην περιοχή της Πιερίας και από την κατηγορία Π1, σε σύνολο 22 
υποκειμένων απάντησαν τα 19 (86,36%), όλα (100%) με σωστές απαντήσεις 
(Σ).
Στην κατηγορία Π2 από τα 4 άτομα έδωσαν απάντηση τα 3 (75%), από 
τα οποία τα 2 (66,66%) με σωστές απαντήσεις (Σ) και το 1 (33,33%) με λάθος 
απάντηση (Λ).
Στην περιοχή της Λάρισας, από την κατηγορία Λ1 απάντησαν τα 4 
υποκείμενα από τα 5 (80%), όλα (100%) με σωστές απαντήσεις (Σ).
Τέλος, στην κατηγορία Λ2 απάντησαν 2 άτομα από τα 4 του συνόλου 
(50%). Οι απαντήσεις και των δύο (100%) ήταν σωστές (Σ).
9. Στην τελευταία ερώτηση για την κατανόηση του περιεχομένου ενός 
κειμένου σε μακροεπίπεδο, που αφορούσε τη συμπλήρωση κενών μίας 
επιστολής (1), (βλ. παράρτημα, .ερωτηματολόγιο σελ. 14, άσκηση 16), 
απάντησαν 155 άτομα, ποσοστό 64,58% του συνόλου. Από αυτά, 
συμπλήρωσαν με τα κατάλληλα επίθετα όλα τα κενά του γράμματος (σύνολο 
8), δύο άτομα (1,29%) ή 0,83% του συνόλου. Τα επτά επίθετα του γράμματος 
συμπλήρωσε ένα υποκείμενο (0,64%) ή 0,49% του συνόλου. Έξι κενά του 
κειμένου συμπλήρωσαν με τα σωστά επίθετα οκτώ υποκείμενα (5,16%) ή 
3,33 του συνόλου, ενώ 12 υποκείμενα (7,74%) ή 5% του συνολικού 
πληθυσμού συμπλήρωσαν τα σωστά επίθετα σε πέντε κενά. Ο αριθμός των 
υποκειμένων που συμπλήρωσαν τέσσερα κενά του κειμένου τριπλασιάζεται, 
σε σχέση με τον προηγούμενο και γίνεται 36 (23,22%) ή 15% του συνόλου και 
αυξάνεται σε 47 (30,32%) ή 19,58% του συνόλου, για τα υποκείμενα που 
μπόρεσαν να συμπληρώσουν τρία κενά με τα σωστά επίθετα. Δύο σωστά 
επίθετα έγραψαν 26 υποκείμενα (16,77%) ή 10,83% του συνολικού 
πληθυσμού και ένα επίθετο κατάφεραν να βρουν 15 άτομα (9,67%) ή 6,25% 
του συνόλου (βλ. πίν. 12). Τα κενά που συμπληρώθηκαν με τα επίθετά τους 
από τα περισσότερα υποκείμενα ήταν το 4°, το 5°, το 6°, και το 8°.
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Πίνακας 12. Κατανόηση του περιεχομένου ενός κειμένου σε μακροεπίπεδο. 
(Συμπλήρωση κενών σε κείμενο επιστολής).
ΕΚΑΤΟΣΤΙΑΙΑ I
Ε16 ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΑΝΑΛΟΓΙΑ (%)



















Σ1 ,Σ2...Σ8=σύνολο σωστών επιθέτων, Λ=λάθος, Χα, Χβ, Χ0=δεν απαντήθηκε η ερώτηση
Κατά περιοχές και κατηγορία πήραμε τα εξής στοιχεία:
Στην Απ1 κατηγορία είχαμε ένα υποκείμενο με επτά σωστά συμπληρωμένα 
κενά, 3 υποκείμενα με πέντε, 6 υποκείμενα με τέσσερα, 2 με τρία, ένα με δύο 
και ένα με ένα σωστά συμπληρωμένο επίθετο. Από την Απ1 κατηγορία 
απάντησαν 14 υποκείμενα από τα 22 του συνόλου (63,63%).
Από τα 40 υποκείμενα της Αα1 κατηγορίας απάντησαν τα 31 (77,5) εκ 
των οποίων ένα συμπλήρωσε όλα τα κενά του κειμένου, ένα συμπλήρωσε τα 
έξι, 2 τα πέντε, 9 τα τέσσερα, 11 τα τρία, 4 τα δύο και 3 το ένα επίθετο.
Στην Απ2 κατηγορία έχουμε 7 υποκείμενα που απάντησαν στην 
τέταρτη ερώτησή μας από τα 10 του συνόλου (70%). Από αυτά ένα βρήκε 
πέντε επίθετα, ένα βρήκε τρία, 3 υποκείμενα συμπλήρωσαν δύο κενά και 2 
συμπλήρωσαν ένα κενό του κειμένου.
Από την κατηγορία Αα2 απάντησαν 10 υποκείμενα από τα 19 
(52,63%). Ένα υποκείμενο βρήκε έξι επίθετα, 2 υποκείμενα συμπλήρωσαν 5 
κενά του γράμματος, ένα υποκείμενο συμπλήρωσε τα τέσσερα, 3 υποκείμενα 
βρήκαν δύο επίθετα και 3 υποκείμενα βρήκαν ένα επίθετο από τα οκτώ 
συνολικά του κειμένου.
Στη Θεσσαλονίκη από την κατηγορία Θα1 πήραμε 34 συμπληρωμένα 
κείμενα από 49 ισάριθμα υποκείμενα (69,38%) εκ των οποίων 2 είχαν 
συμπληρώσει έξι κενά με τα σωστά επίθετα, 2 είχαν συμπληρώσει πέντε
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κενά, 7 υποκείμενα είχαν βρει τέσσερα σωστά επίθετα, 11 υποκείμενα βρήκαν 
τρία, 6 υποκείμενα βρήκαν δύο και 2 υποκείμενα συμπλήρωσαν με το σωστό 
επίθετο ένα κενό του κειμένου. Υπήρξαν και 4 υποκείμενα, τα οποία 
συμπλήρωσαν όλα τα κενά του κειμένου αλλά με λάθος επίθετα.
Στην κατηγορία Θπ1 σε σύνολο 36 υποκειμένων απάντησαν τα 23 
υποκείμενα (63,88%). Ένα από αυτά κατανόησε το κείμενο και συμπλήρωσε 
όλα του τα κενά με τα σωστά επίθετα ενώ ένα συμπλήρωσε μεν τα κενά αλλά 
με λάθος επίθετα. Από τα υπόλοιπα 21 υποκείμενα οι απαντήσεις τους 
διακυμάνθηκαν ως εξής: ένα συμπλήρωσε έξι κενά, 6 συμπλήρωσαν τέσσερα 
κενά, 10 βρήκαν τρία σωστά επίθετα, 3 βρήκαν δύο σωστά επίθετα και ένα 
βρήκε ένα σωστό επίθετο στο ανάλογο κενό της φράσης.
Από τα 14 υποκείμενα της Θπ2 κατηγορίας απάντησαν στην ερώτησή 
μας τα 5 υποκείμενα (35,71%). Από ένα υποκείμενο συμπλήρωσε αντίστοιχα 
έξι κενά, τέσσερα κενά, τρία κενά και ένα κενό, ενώ ένα υποκείμενο 
συμπλήρωσε και τα οκτώ κενά του κειμένου με λάθος επίθετα.
Από την κατηγορία Θα2 απάντησαν 6 υποκείμενα από τα 15 που 
περιλαμβάνει (40%). Ένα συμπλήρωσε πέντε κενά, ένα συμπλήρωσε 
τέσσερα, ένα συμπλήρωσε τρία κενά, ένα συμπλήρωσε δύο και 2 υποκείμενα 
βρήκαν ένα σωστό επίθετο και συμπλήρωσαν το αντίστοιχο κενό στο κείμενο.
Στην Πιερία και από την κατηγορία Π1 απάντησαν 17 υποκείμενα σε 
σύνολο 22 (77,27%). Έξι σωστά επίθετα τοποθετημένα σε αντίστοιχα κενά 
του κειμένου, βρήκε ένα υποκείμενο. Τέσσερα σωστά επίθετα βρήκαν 4 
υποκείμενα. Τρία επίθετα βρήκαν 6 υποκείμενα και δύο σωστά υποκείμενα 
βρήκαν 4 υποκείμενα. Δύο (2) υποκείμενα συμπλήρωσαν το κείμενο με λάθος 
επίθετα.
Από την ομάδα Π2 της Πιερίας απάντησαν 2 υποκείμενα από τα 4 του 
συνόλου (50%) και τα 2 υποκείμενα βρήκαν τρία σωστά επίθετα και 
συμπλήρωσαν τα αντίστοιχα κενά.
Στη Λάρισα από την κατηγορία Λ1 απάντησε το σύνολο των 
υποκειμένων (100%). Έτσι οι απαντήσεις των 5 υποκειμένων κυμάνθηκαν 
από μία, για έξι, πέντε, τέσσερα, τρία και δύο σωστά συμπληρωμένα κενά 
αντίστοιχα.
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Από την κατηγορία Λ2 τέλος, απάντησε ένα υποκείμενο από τα 
τέσσερα(25%). Κατανοώντας μερικώς το κείμενο, βρήκε τρία σωστά επίθετα 
και συμπλήρωσε τα κενά στις φράσεις που τα περιείχαν.
2.1.3. Κατανόηση του επικοινωνιακού στόχου ενός κειμένου.
10. Στην πρώτη από τις ερωτήσεις για την κατανόηση του επικοινωνιακού 
στόχου ενός κειμένου που αφορούσε την εύρεση σελίδων δρομολογίων 
τρένων από πίνακα περιεχομένων, (βλ. παράρτημα σελ. 12 του 
ερωτηματολογίου, άσκηση 12) έδωσαν απάντηση μερικώς ή ολικώς 204 
άτομα (85%) από τα 240 του δείγματος. Σωστές απαντήσεις στις τρεις 
υποερωτήσεις σε δύο ή σε μία υποερώτηση έδωσαν 80 άτομα από τα 204 
(39,21%) ή 33,33% του συνόλου. Στις τρεις υποερωτήσεις απάντησαν σωστά 
3 άτομα από τα 80 (3,75%), σε δύο απάντησαν σωστά 3 άτομα από τα 80 
(3,75%), σε δύο απάντησαν 65 άτομα (81,35%) και σε μία υποερώτηση 
απάντησαν σωστά 12 άτομα (15%) (βλ. πίν. 13).















Λ=λάθος, Χ0= δεν απαντήθηκε η ερώτηση
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Κατά περιοχή και κατηγορία τα υποκείμενα απάντησαν ως εξής: Στην 
περιοχή της Αθήνας και από την κατηγορία Απ1 απάντησαν 17 από τα 22 
άτομα (77,27%). Στις δύο υποερωτήσεις απάντησαν σωστά 6 άτομα (75%), 
σε μία υποερώτηση 2 άτομα (11,76%) και 6 άτομα (35,29%), σε μία 
υποερώτηση 2 άτομα (25%) και 9 άτομα (52,94%) έδωσαν λανθασμένη 
απάντηση και στις τρεις υποερωτήσεις.
Στην κατηγορία Αα1 έδωσαν απάντηση στην ερώτησή μας 35 άτομα 
από τα 40 συνολικά (87,50%). Ένα από αυτά (5,26%) απάντησε σωστά, 
συνολικά στην ερώτηση. Σε δύο υποερωτήσεις απάντησαν σωστά 15 άτομα 
(78,94%) και σε μία υποερώτηση 3 άτομα (15,78%). Τα υπόλοιπα 16 άτομα 
(45,71%) έδωσαν λανθασμένες απαντήσεις.
Από την κατηγορία Απ2 απάντησαν εννέα από τα δέκα υποκείμενα 
(90%). Σωστές απαντήσεις στα δύο σκέψη της ερώτησης έδωσαν 3 άτομα 
(75%), στο ένα σκέλος απάντησε σωστά 1 άτομο (25%) και 5 άτομα (55,55%) 
απάντησαν λανθασμένα.
Από την Αα2 κατηγορία απάντησαν 17 από τα 19 άτομα (89,47%). Τα 
10 από αυτά (100%) έδωσαν σωστές απαντήσεις σε δύο υποερωτήσεις. Τα 
υπόλοιπα 7 (41,17%) απάντησαν λανθασμένα στην ερώτηση.
Στην περιοχή της Θεσσαλονίκης και από την κατηγορία Θα1 
απάντησαν 45 υποκείμενα από τα 49 (91,83%). Σωστές απαντήσεις και στις 
τρεις υποερωτήσεις έδωσε ένα υποκείμενο (5,88%). Σε δύο υποερωτήσεις 
απάντησαν σωστά 12 υποκείμενα (70,58%) σε μία 4 υποκείμενα (23,52%). Τα 
υπόλοιπα 28 υποκείμενα (62,22%) έδωσαν λανθασμένες απαντήσεις.
Στην κατηγορία Θπ1 απάντησαν 31 άτομα από τα 36 (86,91%). Από 
αυτά τα 9 (100%) έδωσαν δύο σωστές απαντήσεις σε αντίστοιχες 
υποερωτήσεις, ενώ τα υπόλοιπα 22 (70,97%) απάντησαν λανθασμένα.
Από την κατηγορία Θπ2 απάντησαν τα μισά από τα 14 άτομα (50%). 
Από αυτά, κανένα (100%) δεν έδωσε σωστές απαντήσεις στις τρεις 
υποερωτήσεις της ερώτησης.
Στην κατηγορία Θα2, 10 από τα 15 (66,66%) υποκείμενα έδωσαν 
απαντήσεις. Τα 3 από αυτά (100%) απάντησαν σωστά σε δύο υποερωτήσεις 
και 7 (70%) απάντησαν λανθασμένα στην ερώτηση.
Στην περιοχή της Πιερίας και από την κατηγορία Π1, απάντησε το 
σύνολο του δείγματος, 22 άτομα (100%). Ένα από αυτά (16,66%) απάντησε
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σωστά συνολικά στην ερώτηση, 5 άλλα (63,33%) έδωσαν δύο σωστές 
απαντήσεις και τα 16 υπόλοιπα (72,72%) δεν απάντησαν σωστά στην 
ερώτηση.
Από την κατηγορία Π2 απάντησαν τα 3 από τα 4 άτομα (75%). Ένα 
από αυτά (100%) απάντησε σωστά σε δύο υποερωτήσεις και τα άλλα 2 
(66,66%) δεν έδωσαν σωστές απαντήσεις.
Στην περιοχή της Λάρισας και από την κατηγορία Λ1 απάντησαν και τα 
5 άτομα του δείγματος (100%). Τα 2 από αυτά (100%) έδωσαν σωστή 
απάντηση σε μία υποερώτηση ενώ τα άλλα 3 (60%) έδωσαν λανθασμένες 
απαντήσεις.
Από την κατηγορία Λ2 τέλος απάντησαν 3 από τα 4 άτομα (75%). Ένα 
από αυτά (100%) έδωσε δύο σωστές απαντήσεις και τα 2 άλλα (66,66%) 
απάντησαν λανθασμένα στην ερώτηση.
11. Στη δεύτερη ερώτηση κατανόησης του επικοινωνιακού στόχου ενός 
κειμένου που αφορούσε την έμμεση πληροφορία «Μικρών Αγγελιών» οι 
οποίες αναφερόταν σε ενοικιάσεις διαμερισμάτων, (βλ. παράρτημα, 
ερωτηματολόγιο σελ. 10, άσκηση 8) απάντησαν τα 177 άτομα από τα 240 του 
δείγματος (73,75%). Από αυτά, τα 147 (83,05%) ή 61,25%) του συνόλου 
έδωσαν σωστές απαντήσεις οι οποίες σημασιολογικά κυμάνθηκαν μεταξύ 8 
κατηγοριών. Έτσι για τα 147 υποκείμενα του δείγματος που απάντησαν, η 
έμμεση πληροφορία που έλειπε από το κείμενο ήταν: 1.« Η διεύθυνση του 
διαμερίσματος» ή «η τιμή του ενοικίου και η διεύθυνση» (Σ1), 2.«Πού είναι το 
σπίτι» (Σ2), 3.«Η περιοχή που είναι το σπίτι» (Σ3), 4.«Η τιμή του ενοικίου» 
(Σ4), 5.«Ο δρόμος που είναι το διαμέρισμα ή το σπίτι» (Σ5), 6.«Η οδός» (Σ6),
7.«Σε ποιο μέρος βρίσκεται το διαμέρισμα» (Σ7), 8 «Τα τ.μ. ή πόσα δωμάτια 
έχει το διαμέρισμα» (Σ8).
Οι απαντήσεις των παιδιών κατανεμήθηκαν ως εξής: 71 υποκείμενα 
έδωσαν ως απάντηση τη Σ1 (48,29%), 6 υποκείμενα έδωσαν ως απάντηση τη 
Σ2 (4,08%), 13 υποκείμενα έδωσαν ως απάντηση τη Σ3 (8,84%), 13 
υποκείμενα έδωσαν ως απάντηση τη Σ4 (8,84%), 2 υποκείμενα έδωσαν ως 
απάντηση τη Σ5 (1,36%), 17 υποκείμενα έδωσαν ως απάντηση τη Σ6
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(11,56%), 6 υποκείμενα έδωσαν ως απάντηση τη Σ7 (4,08%).και 19 
υποκείμενα έδωσαν ως απάντηση τη Σ8 (12,92%) (βλ. πίν. 14).
Πίνακας 14. Κατανόηση του επικοινωνιακού στόχου ενός κειμένου (Εύρεση έμμεσης 













































Στην περιοχή της Αθήνας και στην κατηγορία Απ1 απάντησαν 17 από 
τα 22 άτομα (77,27%), 9 υποκείμενα (56,25%) έδωσαν ως απάντηση τη Σ1, 1 
υποκείμενο (6,25%) απάντησε με τη Σ2 και 6 άτομα (37,5%) απάντησαν με τη 
Σ3. Λανθασμένη απάντηση έδωσε ένα υποκείμενο (5,88%).
Στην κατηγορία Αα1 απάντησαν 37 από τα 40 άτομα (92,50%). Από 
αυτά τα 19 (65,88%) έδωσαν ως απάντηση τη Σ1, ένα (9,94%) έδωσε ως 
απάντηση τη Σ2, 3 άτομα (8,82%) απάντησαν με τη Σ6, 1 άτομο (2,94%) με 
τη Σ7, 6 άτομα (17,64%) με τη Σ4, 3 άτομα (8,82%) έδωσαν ως απάντηση τη 
Σ8 και 1 άτομο (2,94%) έδωσε ως απάντηση τη Σ3. Υπήρξαν και 3 άτομα 
(8,10%) τα οποία απάντησαν λανθασμένα.
Από την κατηγορία Απ2 έδωσαν απάντηση 7 από τα 10 υποκείμενα 
(70%). Με τη Σ1 απάντησαν τα 3 από αυτά (42,85%), με τη Σ2 το ένα άτομο 
(14,28%), με τη Σ4 ένα άτομο (14,28%) με τη Σ5 ένα άτομο (14,28%) και με τη 
Σ8 το τελευταίο άτομο (14,28%).
Στην κατηγορία Αα2 απάντησαν τα 12 από τα 19 άτομα (63,15%). Τα 8 
από αυτά (80%) έδωσε ως απάντηση τη Σ1, ένα (8,33%) έδωσε τη Σ3 και 1 
(10%) τη Σ7. Τα υπόλοιπα 2 άτομα (16,66%) δεν έδωσαν σωστή απάντηση.
152Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
Από την περιοχή της Θεσσαλονίκης και από την κατηγορία Θα1 
απάντησαν τα 37 από τα 49 υποκείμενα (75,51%). Τα 11 υποκείμενα 
(36,66%) έδωσαν ως απάντηση τη Σ1, 3 υποκείμενα (10%) τη Σ2, 2 
υποκείμενα (6,66%) τη Σ3, 3 υποκείμενα (10%) τη Σ4, 5 υποκείμενα (16,66%) 
τη Σ6, 1 υποκείμενο (3,33%) τη Σ7 και άλλα 5 υποκείμενα (16,66%) τη Σ8. Τα 
υπόλοιπα 7 υποκείμενα (18,91%) δεν έδωσαν σωστή απάντηση.
Στην κατηγορία Θπ1 απάντησαν τα μισά από τα 36 άτομα (50%). Από 
αυτά τα 4 (28,57%) έδωσαν ως απάντηση τη Σ1, 1 (7,14%) έδωσε τη Σ3, 1 
(7,14%) τη Σ4, άλλα 4 υποκείμενα (28,57%) έδωσαν τη Σ6, 1 (7,14%) τη Σ7 
και 3 άτομα (21,42%) απάντησαν με τη Σ8. Βρέθηκαν και 4 υποκείμενα 
(21,22%) που έδωσαν λανθασμένη απάντηση.
Από την κατηγορία Θπ2 πήραμε απαντήσεις από 9 άτομα (64,28%). 
Τη Σ1 την έδωσαν ως απάντηση 4 άτομα (50%), τη Σ4 ένα άτομο (12,5%) και 
τη Σ8 την έδωσαν ως απάντηση 3 άτομα (37,5%). Ένα άτομο από τα 9 
(11,11%) δεν έδωσε σωστή απάντηση.
Στην κατηγορία Θα2 απάντησαν τα 13 από τα 15 άτομα (86,66%). Από 
2 άτομα απάντησαν με τη Σ1 (18,18%) και τη Σ6 (18,18%). Από ένα άτομο 
απάντησε με τη Σ3 (9,09%), τη Σ4 (9,09%), τη Σ5 (9,09%) και τη Σ7 (9,09%). 
Τη Σ8 την έδωσαν ως απάντηση 3 άτομα (27,27%). Τα υπόλοιπα 2 άτομα 
(15,38%) δεν έδωσαν σωστή απάντηση.
Στην περιοχή της Πιερίας και από την κατηγορία Π1 απάντησαν τα 16 
από τα 22 άτομα (72,72%). Τα 5 από αυτά (62,50%) έδωσαν ως απάντηση τη 
Σ1, τα 2 (25%), τη Σ6 και ένα (12,5%) έδωσε ως απάντηση τη Σ8. Τα άλλα 8 
άτομα (50%) δεν έδωσαν σωστή απάντηση.
Από την κατηγορία Π2 έδωσαν απάντηση τα 3 από τα 4 άτομα (75%). 
Από ένα άτομο έδωσαν τη Σ1 (50%) και τη Σ6 (50%). Το τρίτο άτομο 
(33,33%) απάντησε λανθασμένα.
Στην περιοχή της Λάρισας και από την κατηγορία Λ1 απάντησε το 
σύνολο του δείγματος (100%). Από τα 5 άτομα τα 4 (80%) έδωσε ως 
απάντηση τη Σ1 και το 1 (20%) τη Σ7.
Από την κατηγορία Λ2 τέλος, απάντησαν τα 3 από τα 4 άτομα (75%). 
Έδωσαν ως απαντήσεις τη Σ1 (50%) και τη Σ3 (50%) από ένα άτομο 
αντίστοιχα και ένα άτομο (33,33%) απάντησε λανθασμένα.
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12. Στην ερώτηση κατανόησης του επικοινωνιακού στόχου ενός κειμένου, 
που αφορούσε την εύρεση πληροφορίας από πίνακα περιεχομένων και 
αναφερόταν σε γραμματικό φαινόμενο (βλ. παράρτημα, ερωτηματολόγιο σελ. 
14, άσκηση 15), απάντησαν τα 160 από τα 240 άτομα (66,66%). Από αυτά τα 
121 (75,62%) ή 50,41 του συνόλου κατανόησαν τον επικοινωνιακό στόχο του 
συγκεκριμένου κειμένου κι έδωσαν σωστή απάντηση (βλ. πίν. 15).
Πίνακας 15. Κατανόηση επικοινωνιακού στόχου (Εύρεση γραμματικού φαινομένου από
περιεχόμενα βιβλίου).








Σ= σωστό, Λ=λάθος, Χα, Χβ, Χ0= δεν απαντήθηκε η ερώτηση.
Κατά περιοχή και κατηγορία οι απαντήσεις κυμάνθηκαν ως εξής:
Στην περιοχή της Αθήνας και από την Απ1 κατηγορία απάντησαν τα 20 από 
τα 22 άτομα (90,90%). Από αυτά τα 19 (95%) απάντησαν σωστά και το 1 
(5%) δεν απάντησε σωστά.
Από την κατηγορία Αα1 απάντησαν τα 31 άτομα από τα 40 (77,5%). 
Σωστή απάντηση έδωσαν τα 24 (77,41%) και λανθασμένη τα 7 (22,59%).
Στην κατηγορία Απ2 από τα 10 άτομα έδωσαν απάντηση τα 7(70%). 
Τα 5 από αυτά (71,42%) απάντησε σωστά και τα 2 (28,57%) έδωσαν 
λανθασμένη απάντηση.
Από την Αα2 κατηγορία έδωσαν απάντηση τα 13 άτομα από τα 19 
(68,42%). Τα 12 από αυτά (92,30%) έδωσαν σωστή απάντηση και το 1 
(7,70%) δεν απάντησε σωστά.
Στην περιοχή της Θεσσαλονίκης και από τη Θα1 κατηγορία απάντησαν 
τα 32 άτομα από τα 49 (65,30%). Σωστή απάντηση έδωσαν τα 21 (65,62%) 
και λανθασμένη απάντηση τα 11 (34,38%).
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Στην κατηγορία Θττ1 αττό τα 36 άτομα του συνόλου απάντησαν 
λιγότερα από τα μισά (17), (47,22%). Από τα 17 αυτά άτομα έδωσαν σωστή 
απάντηση τα 10 (58,852%), ενώ τα υπόλοιπα 7 (41,28%) δεν έδωσαν σωστή 
απάντηση.
Και από την κατηγορία Θπ2 απάντησαν λιγότερα από τα μισά άτομα 
του δείγματος (6 άτομα στα 14), (42,85%). Τα 5 από αυτά (83,33%) 
απάντησαν σωστά και το ένα (16,66%) λανθασμένα.
Στη Θα2 κατηγορία απάντησαν τα 8 άτομα από τα 15 (53,33%). Σωστή 
απάντηση έδωσαν τα 5 υποκείμενα (62,5%) και λανθασμένη τα 3 (37,5%.
Στην περιοχή της Πιερίας και από την κατηγορία Π1 έδωσαν απάντηση 
τα 15 υποκείμενα από τα 22 (68,18%). Τα 12 από αυτά (80%) απάντησαν 
σωστά και τα άλλα 3 (20%) δεν απάντησαν σωστά.
Από την κατηγορία Π2 απάντησε το σύνολο του δείγματος (100%) το 
οποίο και μοιράστηκε ίσα μεταξύ σωστών και λανθασμένων απαντήσεων 
(2+2) (50%+50%).
Στην περιοχή της Λάρισας και από τη Λ1 κατηγορία απάντησαν τα 4 
άτομα από τα 5 (80%). Τα 3 από αυτά (75%) απάντησαν σωστά και το1 
(25%) δεν απάντησε σωστά.
Τέλος, στην κατηγορία Λ2 έδωσαν απάντηση τα % του συνόλου (75%) 
και μάλιστα απάντησαν και σωστά (100%).
13. Στην ερώτηση κατανόησης του επικοινωνιακού στόχου ενός κειμένου, 
που αφορούσε τον προσδιορισμό ενός είδους κειμένου (βλ. παράρτημα, 
ερωτηματολόγιο σελ. 15-16, άσκηση 18), απάντησαν 170 υποκείμενα από τα 
240 του συνόλου (70,83%). Από αυτά τα 113 (66,47%) απάντησαν σωστά, με 
απαντήσεις οι οποίες σημασιολογικά κυμάνθηκαν ως εξής: 1. «Συνταγή 
μαγειρικής ή μαγείρισσας»86 (Σ1), 2. «Συνταγή για κέικ» (Σ2), 3. «Συνταγή» 
(Σ3), 4. «Συνταγή γλυκού ή για γλυκά» (Σ4).
Από τα 113 υποκείμενα που απάντησαν σωστά τα 14 (12,38%) 
έδωσαν ως απάντηση τη Σ1, τα 55 (48,67%) έδωσαν ως απάντηση τη Σ2, τα
86 Δεχτήκαμε ως σωστή την απάντηση «Συνταγή μαγειρικής ή μαγείρισσας» επειδή η συνταγή 
ενός γλυκού εμπεριέχεται στις συνταγές μαγειρικής σε πολλές χώρες του κόσμου και επειδή η 
έννοια της γυναίκας, σε πολλές κοινωνίες, υποδηλώνει το στερεότυπο της ύπαρξης που 
ασχολείται αποκλειστικά με δουλειές του σπιτιού (μαγείρεμα, ζαχαροπλαστική, σκούπισμα, 
πλύσιμο κ.ά.)
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22 υποκείμενα (19,46%) έδωσαν ως απάντηση τη Σ3 και τα υπόλοιπα 22 
υποκείμενα (19,46%) έδωσαν ως απάντηση τη Σ4 (βλ. πίν. 16).



























Στην περιοχή της Αθήνας και από την κατηγορία Απ1 απάντησαν τα 17 
άτομα από τα 22 (77,27%). Από αυτά, 1 (6,25%) έδωσε ως απάντηση τη Σ1, 
9 (56,25%) έδωσαν ως απάντηση τη Σ2, 3 (18,75%) έδωσαν τη Σ3 και 3 
(18,75%) έδωσαν τη Σ4. Επίσης ένα άτομο (5,88%) έδωσε λανθασμένη 
απάντηση.
Στην κατηγορία Αα1 απάντησαν τα 31 άτομα από τα 40 (77,50%). Ως 
απάντηση τη Σ1 χρησιμοποίησε 1 άτομο (4,54%), τη Σ2 τη χρησιμοποίησαν 
15 άτομα (68,18%), τη Σ3 τη χρησιμοποίησαν 4 υποκείμενα (18,18%) και τη 
Σ4 τη χρησιμοποίησαν 2 υποκείμενα (9,09%). Τα υπόλοιπα 9 υποκείμενα 
(29,03%) δεν απάντησαν σωστά.
Από τα 10 άτομα της Απ2 κατηγορίας απάντησαν τα 6 (60%) εκ των 
οποίων το ένα (20%) με τη Σ1, τα 2 (40%) με τη Σ2, ένα άλλο (20%) με τη Σ3 
και ένα (20%) με τη Σ4. Το έκτο άτομο (16,66%) απάντησε λανθασμένα.
Στην κατηγορία Αα2, από τα 19 υποκείμενα έδωσαν απάντηση τα 13 
(68,42%). Από αυτά τα 7 (77,77%) με τη Σ2 και τα 2 (22,22%) με τη Σ4. Τα 
άλλα 4 υποκείμενα (30,76%) δεν έδωσαν σωστή απάντηση.
Στην περιοχή της Θεσσαλονίκης και από την κατηγορία Θα1 
απάντησαν τα 35 άτομα από τα 49 (71,42%). Τη Σ1 ως απάντηση την 
έδωσαν 3 άτομα (14,28%), τη Σ2 την έδωσαν 12 άτομα (57,14%), τη Σ3 την
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έδωσαν 5 άτομα (23,80%) και τη Σ4 την έδωσε 1 άτομο (4,76%). Τα 
υπόλοιπα 14 άτομα (40%) δεν έδωσαν σωστές απαντήσεις.
Από τη Θπ1 κατηγορία απάντησαν τα δύο τρίτα του συνόλου (24 
άτομα), (66,66%). Χρησιμοποιώντας τη Σ1 απάντησαν 4 άτομα (36,36%), τη 
Σ2 5 άτομα (45,45%) και τη Σ4 τη χρησιμοποίησαν 2 άτομα (18,18%). Τα 
άλλα 13 άτομα (54,16%) απάντησαν λανθασμένα.
Στην κατηγορία Θπ2 απάντησαν τα μισά άτομα (7), (50%). Τα 2 από 
αυτά (40,5%) έδωσαν ως απάντηση τη Σ2, το ένα (20%) έδωσε ως απάντηση 
τη Σ3 και 2 άλλα (40%) χρησιμοποίησαν ως απάντηση τη Σ3. Τα υπόλοιπα 2 
άτομα (28,57%) έδωσαν λανθασμένες απαντήσεις.
Από την κατηγορία Θα2 απάντησαν τα δύο τρίτα του συνόλου (10 
άτομα) (66,66%). Το ένα (20%) έδωσε ως απάντηση τη Σ3, 4 άλλα (80%) 
έδωσαν τη Σ4 και 5 (50%) δεν έδωσαν σωστές απαντήσεις.
Στην περιοχή της Πιερίας και από την κατηγορία Π1 απάντησαν τα 19 
άτομα από τα 22 (86,36%), εκ των οποίων το 1 (7,69%) με τη Σ1, τα 2 
(15,38%) με τη Σ2, τα 7 (53,84%) με τη Σ3 και τα 3 (23,07%) με τη Σ4. Τα 
υπόλοιπα 6 άτομα (31,57%) δεν έδωσαν σωστές απαντήσεις.
Στην κατηγορία Π2 έδωσαν απάντηση τα 3 άτομα από τα 4 (75%). Ένα 
(50%) έδωσε ως απάντηση τη Σ1, ένα (50%) έδωσε τη Σ4 και ένα (33,33%) 
δεν έδωσε σωστή απάντηση.
Στην περιοχή της Λάρισας και από την κατηγορία Λ1 απάντησαν 3 
άτομα από τα 5 του συνόλου (60%), από τα οποία τα 2 (100%) έδωσαν ως 
απάντηση τη Σ1 και το 1 (33,33%) απάντησε λανθασμένα.
Τέλος, στην κατηγορία Λ2 απάντησαν τα μισά άτομα (2) (50%) και 
έδωσαν ως απαντήσεις το ένα (50%) τη Σ2 και το άλλο (50%) τη Σ4.
14. Στην ερώτηση κατανόησης του επικοινωνιακού στόχου ενός κειμένου που 
αφορούσε την ταξινόμηση των γεγονότων που αναφέρονται σε μία επιστολή 
και τη σύνδεση των πληροφοριών μεταξύ των παραγράφων (βλ. παράρτημα, 
ερωτηματολόγιο σελ. 15-16, άσκηση 17) απάντησαν 179 υποκείμενα 
(74,58%). Οι περιγραφόμενες ενέργειες στο γράμμα της αποστολέως ήταν 
πέντε. Από τις απαντήσεις των 179 υποκειμένων, οι 98 (54,74%) 
αξιολογήθηκαν ως λανθασμένες και οι 81 (45,26%) , αξιολογήθηκαν ως
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σωστές. Τα 81 άτομα που απάντησαν σωστά δεν βρήκαν και τις πέντε 
ενέργειες που περιγράφονται στο κείμενο αλλά οι απαντήσεις τους 
κυμάνθηκαν ως εξής:
2 άτομα (2,46%) αναφέρθηκαν και στις πέντε ενέργειες (Σ5)
13 άτομα (16,04%) ανέφεραν τις τέσσερις ενέργειες (Σ4)
22 άτομα (27,16) ανέφεραν τρεις ενέργειες (Σ3)
16 άτομα (19,75%) ανέφεραν δύο ενέργειες (Σ2)
και 28 άτομα (34,51%) ανέφεραν μία ενέργεια (Σ1) (βλ. πίν. 17).
Πίνακας 17. Κατανόηση του εττικοινωνιακού στόχου ενός κειμένου [Αλληλουχία
γεγονότων και σύνδεση παραγράφων μίας επιστολής (2)].
Ε 17 Σύνολο
απαντήσεων


















Ε1-5: Ενέργειες τις οποίες έκανε η αποστολέας στον ελεύθερό της χρόνο και περιγράφει 
η επιστολή.
Στην περιοχή της Αθήνας και από την κατηγορία Απ1 απάντησαν τα 18 
άτομα από τα 22 (81,81%). Από αυτά ένα (10%) είχε Σ4, 2 άτομα (20%) είχαν 
Σ3, 2 άτομα (20%) είχαν Σ2 και 5 άτομα (50%) είχαν Σ1. Τα υπόλοιπα 8 
άτομα (44,44%) έδωσαν λανθασμένη απάντηση.
Από την κατηγορία Αα1 απάντησαν τα 30 άτομα από τα 40 (75%). Με 
Σ4 βρέθηκε 1 άτομο (5,55%), με Σ3 βρέθηκαν 7 άτομα (38,88%), με Σ2 3 
άτομα (16,66%) και με Σ1 7 άτομα (38,88%). Τα άλλα 12 άτομα (40%) 
βρέθηκαν με μη σωστές απαντήσεις.
Στην Απ2 κατηγορία από τα 10 άτομα απάντησαν τα 7 (70%). Ένα από 
αυτά (50%) βρήκε τις τέσσερις ενέργειες (Σ4) και ένα άλλο (50%) βρήκε τη μία 
ενέργεια (Σ1). Τα υπόλοιπα 5 (71,43%) έδωσαν λανθασμένη απάντηση.
Από την Αα2 κατηγορία έδωσαν απάντηση τα 11 άτομα από τα 19 
(57,89%). Από αυτά τα 2 (33,33%) είχαν Σ4 τα 4 (66,66%) είχαν Σ2 και τα 
υπόλοιπα 5 (45,45%) έδωσαν λανθασμένη απάντηση.
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Στην περιοχή της Θεσσαλονίκης και στην Θα1 κατηγορία απάντησαν 
τα 38 άτομα από τα 49 (77,55%). Οι απαντήσεις τους ανήκαν 2 (12,50%) στη 
Σ5, 1 (6,25%) στη Σ4, 3 (18,75%) στη Σ3, 3 (18,75%) στη Σ2 και 7 (43,75%) 
στη Σ1. Τα υπόλοιπα 22 άτομα (57,89%) δεν έδωσαν σωστή απάντηση.
Από την κατηγορία Θπ1 απάντησαν τα 25 άτομα από τα 36 (69,44%). 
Από αυτά τα 4 (40%) είχαν Σ4, τα 4 (40%) Σ3, 1 (10%) Σ2 και 1 (10%) Σ1. Τα 
άλλα 15 άτομα (60%) απάντησαν λανθασμένα.
Στην κατηγορία Θπ2 οι απαντήσεις ήταν 8 από 14 υποκείμενα 
(57,14%) εκ των οποίων η 1 (50%) Σ4 και η 1 (50%) Σ3. Τα υπόλοιπα 6 
άτομα (75%) δεν έδωσαν σωστή απάντηση.
Από την Θα2 κατηγορία απάντησαν τα 12 άτομα από τα 15 (80%). Το 
ένα από αυτά (20%) είχε Σ3 και τα 4 (80%) είχαν Σ1, ενώ τα 7 (58,33%) 
απάντησαν λανθασμένα.
Στην περιοχή της Πιερίας και από την κατηγορία Π1 έδωσαν απάντηση 
τα 20 άτομα από τα 22 (90,90%). Από αυτά το 1 (12,5%) είχε Σ4 τα 3 
(37,50%) είχαν Σ3, τα 2 (25%) είχαν Σ2 και 2 (25%) είχαν Σ1. Τα υπόλοιπα 12 
άτομα (60%) δεν έδωσαν σωστή απάντηση.
Από την κατηγορία Π2 απάντησε το σύνολο του δείγματος (100%). 
Από τα 4 άτομα ένα (100%) είχε Σ3 και τα υπόλοιπα 3 (75%) απάντησαν 
λανθασμένα.
Στην περιοχή της Λάρισας και από την κατηγορία Λ1 είχαμε 3 
απαντήσεις από 5 υποκείμενα (60%), εκ των οποίων η μία (50%) Σ2 και μία 
(50%) Σ1. Η τρίτη (33,33%) ήταν λανθασμένη.
Τέλος, στην κατηγορία Λ2 από τα 4 άτομα απάντησαν τα 3 (75%). Το 
ένα από αυτά (100%) είχε Σ4 και τα άλλα 2 (66,66%) δεν έδωσαν σωστή 
απάντηση.
2.1.4. Παραγωγή γραπτού λόγου.
15. Στην πρώτη ερώτηση παραγωγής γραπτού λόγου που αφορούσε τις 
οδηγίες χρήσεως δημόσιας συσκευής καρτοτηλεφώνου (βλ. παράρτημα, 
ερωτηματολόγιο, σελ. 4-5, άσκηση 2), απάντησαν παράγοντας γραπτό λόγο 
214 άτομα από τα 240 του συνόλου (89,16%). Από τα 214 «γραπτά κείμενα»,
159Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
τα 51 (23,84%) κρίθηκαν ως μη κείμενα87 (Λ). Για τα υπόλοιπα 163 κείμενα, 
αξιολογούμενα σύμφωνα με τα μοντέλα που αναφέραμε πιο πάνω (βλ. κεφ. 
3.1.3), βρέθηκαν τα εξής στοιχεία:
1. που αφορούν την προσλεκτική ισχύ (I) του κειμένου:
77 κείμενα (47,23%) βρέθηκαν να έχουν (Ν) την ανάλογη της περίστασης 
προσλεκτική ισχύ 61 κείμενα (31,42%) βρέθηκαν να μην έχουν (α) 
προσλεκτική ισχύ και 4 (2,45%) είχαν περιορισμένη (π), για την περίσταση 
προσλεκτική ισχύ. Στα υπόλοιπα, 21 κείμενα (12,88%) βρέθηκε η 
προσλεκτική ισχύς να είναι απούσα ή περιορισμένη, σε μία ή δύο εκ των 
τριών φράσεων του κειμένου.
2. που αφορούν το λεξιλόγιο του κειμένου(Λ):
στα 87 κείμενα (53,37%) το λεξιλόγιο και στις τρεις φράσεις του κειμένου ήταν 
το κατάλληλο (Ν) για τον εμπεριεχόμενο τύπο λόγου. Στα υπόλοιπα 76 
(46,62%) κείμενα το λεξιλόγιο βρέθηκε να μην είναι το κατάλληλο (α) σε μία ή 
δύο φράσεις του κειμένου.
3. που αφορούν την ορθογραφία (Ο):
στα 79 κείμενα (48,46%) δεν βρέθηκαν ορθογραφικά ή γραμματικά λάθη(Ν) 
στις φράσεις του κειμένου. Στα υπόλοιπα 84 (51,54%) κείμενα βρέθηκαν 
ορθογραφικά και γραμματικά λάθη σε μία, δύο ή και στις τρεις φράσεις του 
κειμένου (βλ. πίν. 18).





































Ν=ανάλογη-κατάλληλο-χωρίς λάθη, α=απούσα-ακατάλληλο, π=περιορισμένη,-ο, 
ο=ορθογραφικά λάθη, γ=γραμματικά λάθη.
8' Με την έννοια του όρου που αναφέρουμε στη υποσημ. 1.
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Κατά περιοχή και κατηγορία είχαμε τα εξής στοιχεία:
Στην περιοχή της Αθήνας και από την κατηγορία Απ1 απάντησαν παράγοντας 
γραπτό λόγο 21 άτομα από τα 22. Δύο από αυτά παρήγαγαν φράσεις μη 
δυνάμενες να χαρακτηρισθούν κείμενα (Λ). Για τα υπόλοιπα 19 κείμενα 
είχαμε:
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I):
9 κείμενα (47,36%) είχαν (Ν) προσλεκτική ισχύ, 4 κείμενα (21,05%) είχαν (α) 
προσλεκτική ισχύ και στα υπόλοιπα 6 κείμενα (31,57%) η προσλεκτική ισχύς 
βρέθηκε απούσα (α) ή περιορισμένη (π) σε μία εκ των τριών φράσεων του 
κάθε κειμένου.
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
8 κείμενα (42,10%) είχαν (Ν) λεξιλόγιο, και στα υπόλοιπα 11 κείμενα (57,89%) 
το λεξιλόγιο βρέθηκε μη κατάλληλο (α) σε μία ή δύο εκ των τριών φράσεων 
του κάθε κειμένου.
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
12 κείμενα (63,15%) δεν είχαν λάθη (Ν) ενώ στα υπόλοιπα 7 (36,84%) 
βρέθηκαν ορθογραφικά λάθη.
Στην κατηγορία Αα1 απάντησαν στην ερώτηση παράγοντας γραπτό 
λόγο 39 άτομα από τα 40. Ο λόγος 9 εξ’ αυτών (23,07%) χαρακτηρίστηκε ως 
(Λ), ενώ για τα υπόλοιπα 30 (76,93%) είχαμε:
Ι.όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I):
11 (36,66%) με (Ν) προσλεκτική ισχύ, 15 (50%) με (α), 1 (3,33%) με (π) και 3 
(10%) με (α) και (π) σε μία εκ των τριών φράσεων.
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
17 (56,66%) με (Ν), 1 (3,33%) με (α) και 12 (40%) με (α) σε μία ή δύο εκ των 
τριών φράσεων.
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
16 (53,33%) χωρίς λάθη (Ν) και 14 (46,66%) με λάθη, ορθογραφικά (ο) ή 
γραμματικά (γ), σε μία, δύο ή στις τρεις φράσεις του κειμένου.
Στην κατηγορία Απ2 απάντησαν όλα τα υποκείμενα του δείγματος. Οι 
απαντήσεις πέντε εξαυτών (50%), δεν ήταν γραπτό κείμενο και από τα 
κείμενα των υπολοίπων πέντε (50%) βρέθηκαν:
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I):
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1 κείμενο (20%) με (Ν) προσλεκτική ισχύ, 3 κείμενα (60%) με (α) προσλεκτική 
ισχύ και 1 (20%) στο οποίο η (I) ήταν περιορισμένη στην τρίτη φράση του 
κειμένου.
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
1 κείμενο (20%) με λεξιλόγιο (Ν) και 4 κείμενα (80%) με λεξιλόγιο (α) σε μία ή 
δύο από τις τρεις φράσεις
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
δεν βρέθηκε κανένα κείμενο χωρίς ορθογραφικά ή γραμματικά λάθη.
Από την κατηγορία Αα2 έδωσαν απάντηση τα 16 άτομα από τα 19 
(84,21%). Οι έξι απαντήσεις (37,50%) κρίθηκαν (Λ) και στις υπόλοιπες 10 
(62,50%) είχαμε:
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (Σ):
3 (30%) με (Ν), 6 (60%) με (α) και 1 (10%) με περιορισμένη (π) σε μία από τις 
τρεις φράσεις
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
5 (50%) με (Ν) και 5 (50%) με ακατάλληλο για την περίσταση λεξιλόγιο (α) σε 
μία ή δύο από τις τρεις φράσεις.
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
5 (50%) δεν είχαν λάθη (Ν) και 5 (50%) με ορθογραφικά και γραμματικά λάθη.
Στην περιοχή της Θεσσαλονίκης και από την κατηγορία Θα1 
απάντησαν παράγοντας λόγο 42 άτομα από τα 49 (85,71%). Ο παραγόμενος 
γραπτός λόγος 10 ατόμων (23,80%) αξιολογήθηκε ως (π) και από τους 
υπόλοιπους 32 (66,20%) αξιολογήθηκε :
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I):
18 ατόμων (56,25%) με (Ν), 13 ατόμων (40,62%) με (α) και ενός (3,12%) με 
(π) στην τρίτη φράση.
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
21 ατόμων (65,62%) με (Ν) και των υπολοίπων 11 (34,38%) με (α) σε μία ή 
δύο εκ των τριών φράσεων.
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
15 ατόμων (46,87%) με (Ν) ως μη έχοντα ορθογραφικά ή γραμματικά λάθη 
και των υπολοίπων 17 ατόμων (53,13%) με (ο) ή (γ) αναλόγως του λάθους 
που υπήρχε σε κάθε φράση.
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Στην κατηγορία Θττ1 απάντησαν 33 άτομα από τα 36 (91,66%). 
Χαρακτηρίστηκαν ως (Λ) οι απαντήσεις 6 εξαυτών (18,18%) και στα 27 
κείμενα των υπολοίπων (71,88%) είχαμε:
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I):
13 κείμενα (48,14%) με (Ν), 9 κείμενα (33,33%) με (α), 2 κείμενα (7,40%) με 
(π) και στα υπόλοιπα 3 (11,11 %) με (π) η τρίτη φράση.
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
16 κείμενα (59,25%) με (Ν) και τα υπόλοιπα 11 (40,25%) με (α) η μία ή 
δύο εκ των τριών φράσεων.
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
11 κείμενα (40,74%) με (Ν) και 16 κείμενα (58,26%) με λάθη, ορθογραφικά 
ή/και ορθογραφικά σε μία, δύο ή και στις φράσεις του κειμένου.
Από την κατηγορία Θπ2 απάντησαν όλα τα υποκείμενα, από τα οποία 
4 από τα 14 (28,57%) λανθασμένα (Λ). Τα κείμενα των υπολοίπων 10 
(71,43%) αξιολογήθηκαν:
Ι.όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I): τα 6 (60%) με Ν και τα 4 (40%) με 
(α).
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
τα 5 (50%) με (Ν) και τα άλλα 5 (50%) με (α) σε μία ή δύο εκ των τριών 
φράσεων.
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
τα 11 (73,33%) να μην έχουν ορθογραφικά (ο) ή γραμματικά (γ) λάθη, ενώ τα 
υπόλοιπα 4 (26,66%) να έχουν ορθογραφικά (ο) λάθη σε μία ή δύο από τις 
τρεις φράσεις.
Στην κατηγορία Π2 απάντησαν τα 3 υποκείμενα από τα 4 (75%). Τα 2 
από αυτά (66,66%) απάντησαν παράγοντας γραπτό λόγο (Ν), ενώ το 1 
(33,33%) δεν τα κατάφερε (Λ). Στα δύο αυτά κείμενα είχαμε:
1 .όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I): 
και στα δύο (100%), (Ν).
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
στο ένα (50%) (Ν) και στο άλλο (α) στην πρώτη φράση.
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
στο ένα (50%) χωρίς λάθη (Ν) και το άλλο (50%) με ορθογραφικά λάθη στην 
πρώτη και τρίτη φράση.
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Στην περιοχή της Λάρισας και από την κατηγορία Λ1 απάντησαν 
προσπαθώντας να παραγάγουν γραπτό λόγο τα 4 υποκείμενα από τα 5 
(80%). Τα 3 (75%) το κατάφεραν (Ν) και το1 (25%) απέτυχε (Λ). Τα 3 κείμενα 
αξιολογήθηκαν.
1 όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I):
του ενός (33,33%) ως (Ν) και των άλλων δύο (66,66%) ως (α).
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
του ενός (33,33%) ως (Ν) και των άλλων δύο (66,66%) ως (α) στην πρώτη 
από τις τρεις φράσεις.
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο): 
και των τριών (100%) ως (Ν).
Τέλος στην κατηγορία Λ2 απάντησε το σύνολο του δείγματος, όμως 
μόνο τα μισά άτομα (2) (50%) απάντησαν παράγοντας γραπτό κείμενο. Τα 
δύο κείμενα χαρακτηρίστηκαν 
1 .όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I): 
και τα δύο (100%) ως έχοντα (Ν).
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
και τα δύο (100%) ως έχοντα το κατάλληλο (Ν).
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
το ένα (50%) ως μη έχοντα λάθη (Ν) και το άλλο (50%) ως έχοντα 
ορθογραφικό λάθος στην τρίτη φράση (ο).
16. Στη δεύτερη ερώτηση παραγωγής γραπτού κειμένου που αφορούσε τον 
ερωτηματικό λόγο (βλ. παράρτημα, ερωτηματολόγιο σελ. 10, άσκηση 9), 
απάντησαν 207 υποκείμενα. Από αυτά τα 159 (76, 81%) ή 66,25% του 
συνόλου, απάντησαν παράγοντας γραπτό λόγο (Ν) ενώ τα 48 (23,19%) 
απάντησαν λανθασμένα (Λ). Στα αξιολογούμενα κείμενα των 159 ατόμων 
βρέθηκαν τα εξής στοιχεία:
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I):
80 κείμενα (50,31%) είχαν την ανάλογη για την περίσταση προσλεκτική ισχύ 
(Ν). 5 κείμενα (3,14%) δεν είχαν προσλεκτική ισχύ (α), 2 κείμενα (1,24%) 
είχαν περιορισμένη προσλεκτική ισχύ και στα υπόλοιπα 72 κείμενα (45,28%)
164Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
η προσλεκτική ισχύς βρέθηκε απούσα (α) ή περιορισμένη (π) σε μία εκ των 
δύο φράσεων του κειμένου.
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
στα 77 κείμενα (48,42%) το λεξιλόγιο ήταν το κατάλληλο (Ν) για τον 
εμπεριεχόμενο τύπο λόγου, στα 5 κείμενα (3,14%) το λεξιλόγιο ήταν 
ακατάλληλο (α), σε 1 κείμενο (0,62%) το λεξιλόγιο βρέθηκε να είναι 
περιορισμένο (π) και στα υπόλοιπα 76 (47,79%) το λεξιλόγιο ήταν 
ακατάλληλο (α) ή περιορισμένο (π) σε μία εκ των δύο φράσεων του κειμένου.
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
στα 97 κείμενα (61%) δεν βρέθηκαν ορθογραφικά ή γραμματικά λάθη, ενώ 
στα υπόλοιπα 62 (38,99%) βρέθηκαν ορθογραφικά και γραμματικά λάθη στις 
φράσεις του κειμένου.
4. όσον αφορά στα σημεία στίξης (Τ):
34 κείμενα (21,38%) είχαν σημεία στίξης (Ν), 100 κείμενα (62,89%) δεν είχαν 
σε καμία φράση, σε 6 κείμενα (3,77%) δεν είχε σημεία στίξης η πρώτη φράση, 
ενώ σε 19 κείμενα (11,94%) δεν είχε σημεία στίξης ή δεύτερη φράση (βλ. πίν. 
19).











































Ν=ανάλογη-κατάλληλο-χωρίς λάθη - υφιστάμενα, α=απούσα/ακατάλληλο, π=περιορισμένη,- 
ο, ο=ορθογραφικά λάθη, γ=γραμματικά λάθη, ν=απόντα.
Κατά περιοχή και κατηγορία είχαμε τα εξής στοιχεία:
Στην περιοχή της Αθήνας και από την κατηγορία Απ1 απάντησε το σύνολο 
του δείγματος. Από τα 22 άτομα τα 19 (86,36%) απάντησαν παράγοντας 
γραπτό λόγο ενώ τα 3 απάντησαν λανθασμένα.
1 .όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I):
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9 κείμενα (47,36%) βρέθηκαν με ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ, 3 κείμενα 
(15,78%) βρέθηκαν με απούσα (α) προσλεκτική ισχύ και 7 κείμενα (36,82%) 
βρέθηκαν με απούσα (α) ή περιορισμένη (π) προσλεκτική ισχύ σε μία από 
δύο φράσεις του κειμένου.
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
στα 9 (47,36%) το λεξιλόγιο βρέθηκε κατάλληλο (Ν), στα 3 κείμενα (15,78%) 
το λεξιλόγιο ήταν ακατάλληλο και στα υπόλοιπα 7 (36,22%) ήταν ακατάλληλο 
(α) ή περιορισμένη (π) σε μία από τις δύο φράσεις του κειμένου.
3. όσον άφορά στην ορθογραφία (Ο):
σε 9 κείμενα (47,36%) δεν βρέθηκαν (Ν) λάθη στο κείμενο, στα υπόλοιπα 10 
(52,63%) βρέθηκαν ορθογραφικά (ο) και γραμματικά (γ) λάθη σε μία από τις 
δύο φράσεις του κειμένου.
4. όσον αφορά στα σημεία στίξης (Τ):
σε 6 κείμενα (31,57%) υπήρχαν (Ν) σημεία στίξης, σε 7 κείμενα (36,84%) δεν 
υπήρχαν (ν) σημεία στίξης, σε 2 κείμενα (10,52%) δεν υπήρχαν στην πρώτη 
φράση και σε 4 κείμενα (21,04%) δεν υπήρχαν στη δεύτερη φράση.
Στην κατηγορία Αα1 προσπάθησαν να απαντήσουν παράγοντας 
γραπτό λόγο τα 39 άτομα απ' τα 40 συνολικά. Τα 9 από αυτά (23,07%) δεν τα 
κατάφεραν, ενώ τα 50 κείμενα (76,98%) των υπολοίπων βρέθηκαν να έχουν 
τα εξής χαρακτηριστικά.
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I):
τα 17 (56,66%) με (Ν) και τα υπόλοιπα 13 (43,33%) με (α) και (π) σε μία από 
τις δύο φράσεις του κειμένου.
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
τα 17 (56,66%) με (Ν) και τα υπόλοιπα 13 (43,33%) με (α) ή (π) σε μία από τις 
δύο φράσεις.
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
τα 23 (76,66%) με (Ν) και τα άλλα 7 (23,33%) με (ο) ή (γ) στις επιμέρους 
φράσεις.
4. όσον αφορά στα σημεία στίξης (Τ):
τα 9 (30%) με (Ν), τα 17 (56,66%) με (ν) και τα υπόλοιπα 4 (13,33%) με (ν) σε 
μία από τις δύο φράσεις.
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Από την κατηγορία Απ2 απάντησαν τα 8 άτομα από τα 10 (80%). Τα 
μισά από αυτά (50%) εππυχώς και τα άλλα μισά (50%) ανεπιτυχώς. Στα 4 
κείμενα αξιολογήθηκαν:
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I):
των 2 (50%) ως (Ν), του ενός (25%) ως (π) και στη μία φράση του τετάρτου 
(25%) ως (α).
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
των 2 (50%) ως (Ν), του ενός (25%) ως (α) και του άλλου (25%) στη μία 
φράση ως (α).
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
των 3 (75%) ως Ν και του τελευταίου (25%) στη μία φράση ως (γ).
4. όσον αφορά στα σημεία στίξης (Τ):
ενός (25%) ως (Ν), ενός άλλου (25%) ως (ν) και των δύο υπολοίπων (50%) 
στη δεύτερη φράση ως (ν).
Στην κατηγορία Αα2 προσπάθησαν να απαντήσουν παράγοντας 
γραπτό λόγο τα 16 άτομα από τα 19 συνολικά (84.12%). Τα 12 από αυτά 
(75%) το κατάφεραν με επιτυχία, ενώ τα υπόλοιπα 4 (25%) απάντησαν 
λανθασμένα. Στα 12 κείμενα είχαμε:
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I):
τα 6 (50%) με (Ν), το 1 (8,33%) με (α), το 1 (8,33%) με (π) και τα υπόλοιπα 4 
(33,33%) με (α) στη μία από τις δύο φράσεις.
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
τα 6 (50%) με (Ν), το 1 (8,33%) με (α), το 1 (8,33%) με (π) και τα υπόλοιπα 4 
(33,33%) με (α) στη μία από τις δύο φράσεις.
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
τα 7 (58,33%) χωρίς λάθη (Ν) και τα 5 (41,66%) με ορθογραφικά (ο) και 
γραμματικά λάθη (γ).
4. όσον αφορά στα σημεία στίξης (Τ):
τα 3 (25%) με σημεία στίξης (Ν), τα 8 (66,66%) χωρίς σημεία στίξης (ν) και 
του ενός (8,33%) η δεύτερη φράση χωρίς σημεία στίξης (ν).
Στην περιοχή της Θεσσαλονίκης και από την Θα1 κατηγορία 
απάντησαν τα 43 άτομα από τα 49 (87,75%). Τα 34 από αυτά (79,06%) 
απάντησαν παράγοντας γραπτό κείμενο, ενώ τα υπόλοιπα 9 άτομα (20,93%) 
απάντησαν λανθασμένα. Από τα 34 κείμενα βρήκαμε:
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1. όσον αφορά στην ττροσλεκτική ισχύ (I):
τα 16 (47,05%) με (Ν) και τα υπόλοιπα 18 (52,94%) με (α) και (π) στις 
επιμέρους φράσεις.
2. όσον αφορά στο Λεξιλόγιο (Λ):
τα 15 (44,11%) με (Ν) και τα υπόλοιπα 19 (55,88%) με ακατάλληλο (α) και 
περιορισμένο (π) στις επιμέρους φράσεις
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
τα 21 (61,76%) χωρίς λάθη (Ν) και τα 13 (38,23%) με λάθη.
4. όσον αφορά στα σημεία στίξης (Τ):
τα 4 (11,76%) με σημεία στίξης (Ν), τα 27 (79,41%) χωρίς σημεία στίξης (ν) 
και τα υπόλοιπα 3 (8,82%) χωρίς σημεία στίξης σε μία από τις δύο φράσεις.
Από την κατηγορία Θπ1, από τα 36 άτομα απάντησαν τα 29 (80,55%). 
Τα 19 (65,51%) με επιτυχία και τα 10 (34,48%) ανεπιτυχώς. Στα 19 κείμενα 
βρήκαμε:
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I):
9 (47,36%) με (Ν), 1 (5,26%) με (α) και στα υπόλοιπα 9 (47,36%) απούσα (α) 
ή περιορισμένη (π) στις επιμέρους φράσεις.
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
8 (42,10%) με (Ν) και 11 (57,89%) με (α) και (π) στις επιμέρους φράσεις.
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
9 (47,36%) χωρίς λάθη (Ν) και 10 (52,63%) με λάθη (ορθογραφικά και 
γραμματικά).
4. όσον αφορά στα σημεία στίξης (Τ):
4 (21,05%) με σημεία στίξης (Ν), 13 (68,42%) χωρίς σημεία στίξης (ν) και 2 
(10,52%) χωρίς σημεία στίξης σε μία από τις δύο φράσεις.
Στην κατηγορία Θπ2 απάντησαν τα 10 άτομα από τα 14 (71,42%). Και 
τα 10 άτομα απάντησαν παράγοντας γραπτά κείμενα τα οποία αξιολογούμενα 
είχαν τα εξής στοιχεία:
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I):
τα μισά (50%), ανάλογη (I) με την περίσταση και τα άλλα μισά (50%) 
περιορισμένη ή ακατάλληλη (I) στη μία από τις δύο φράσεις.
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
τα μισά (50%) κατάλληλο (Λ) και τα άλλα μισά περιορισμένο ή ακατάλληλο 
στην πρώτη φράση.
168Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
3. όσον αψορά στην ορθογραφία (Ο):
τα 6 (60%) δεν είχαν λάθη και τα 4 (40%) είχαν ορθογραφικά και γραμματικά 
λάθη.
4. όσον αφορά στα σημεία στίξης (Τ):
τα 2 (20%) με (Τ), τα 7 (70%) χωρίς (Τ) και 1 (10%) χωρίς (Τ) στη δεύτερη 
φράση.
Από την κατηγορία Θα2 απάντησαν τα 11 από τα 15 άτομα (73,33%). 
Τα 8 από αυτά (72,72%) σωστά, τα 3 (27,27%) λανθασμένα. Από τα 8 
κείμενα, χαρακτηρίστηκαν:
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I):
τα 3 (37,5%) με (Ν), η πρώτη φράση του ενός (12,5%) με (α) και η πρώτη 
φράση των υπολοίπων τεσσάρων (50%) με (π).
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
τα 2 (25%) με (Ν), η πρώτη φράση δύο άλλων (25%) με (α), η δεύτερη φράση 
του πέμπτου (12,5%) με (α) και η πρώτη φράση των τριών τελευταίων 
(37,5%) με (π).
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
τα 5 (62,5%) με (Ν) και τα 3 (37,5%) με (ο) και (γ).
4. όσον αφορά στα σημεία στίξης (Τ):
τα 2 (25%) με (Ν), τα 4 (50%) με (ν), η πρώτη φράση του εβδόμου (12,5%) με 
(ν) και δεύτερη φράση του ογδόου (12,5%) με (ν).
Στην περιοχή της Πιερίας και από την κατηγορία Π1 απάντησαν τα 20 
άτομα από τα 22 (90,90%). Τα 12 από αυτά (60%) απάντησαν παράγοντας 
γραπτό κείμενο ενώ τα 8 (40%) δεν το κατάφεραν. Από τα12 κείμενα είχαμε:
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I):
τα μισά (50%) με (Ν) και τα άλλα μισά (50%) με (α) και (π) σε μία από τις δύο 
φράσεις.
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
τα 6 (50%) με (Ν) και τα άλλα μισά (50%) με (α) και (π) στις επιμέρους 
φράσεις.
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
τα 9 (75%) χωρίς λάθη (Ν) και τα 3 (25%) με ορθογραφικά λάθη (ν).
4. όσον αφορά στα σημεία στίξης (Τ):
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τα 2 (16,66%) με σημεία στίξης (Ν) τα 8 (66,66%) χωρίς σημεία στίξης (Ν) και 
στων υπολοίπων δύο (16,66%) τη δεύτερη φράση χωρίς σημεία στίξης (ν).
Από την κατηγορία Π2 απάντησαν από τα 4 άτομα τα 3 (75%). Και τα 
τρία άτομα (100%) απάντησαν παράγοντας γραπτό κείμενο, στα οποία 
είχαμε:
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I):
τα 2 (66,66%) με (Ν) και το 1 (33,33%) με (α) στην πρώτη φράση
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
τα 2 (66,66%) με (Ν) και το άλλο (33,33%) με (α) στην πρώτη φράση.
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
και τα τρία (100%) βρέθηκαν (ο) με ορθογραφικά λάθη.
4. όσον αφορά στα σημεία στίξης (Τ):
τα 2 (66,66%) χωρίς (ν) σημεία στίξης και στο τρίτο (33,33%) δεν είχε (ν) 
σημεία στίξης η δεύτερη φράση.
Στην περιοχή της Λάρισας και από την κατηγορία Λ1 απάντησε το 
σύνολο του δείγματος και μάλιστα και τα πέντε υποκείμενα (100%) 
απάντησαν παράγοντας γραπτό λόγο. Από τα 5 κείμενα βρέθηκαν:
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I):
τα 2 (40%) με (Ν) και στη πρώτη φράση των υπολοίπων τριών (60%) (α).
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
τα 2 (40%) με (Ν) και στη πρώτη φράση των υπολοίπων τριών (60%) (α).
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
τα 4 (80%) χωρίς λάθη και η πρώτη φράση του ενός (20%) με ορθογραφικό 
λάθος (ο).
4. όσον αφορά στα σημεία στίξης (Τ):
τα 4 (80%) χωρίς (ν) σημεία στίξης και από το πέμπτο (20%) βρέθηκε να μην 
έχει (ν) σημεία στίξης η δεύτερη φράση.
Από την κατηγορία Λ2, τέλος, απάντησε το σύνολο του δείγματος. Τα 3 
άτομα από τα 4 (75%) απάντησαν σωστά, το τέταρτο (25%) λανθασμένα. Στα 
3 κείμενα είχαμε:
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I): 
και τα 3 (100%) με (Ν).
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ): 
και τα 3 (100%) με (Ν).
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3. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
στο 1 κείμενο (33,33%) χωρίς λάθη (Ν), τα άλλα δύο (66,66%) με 
ορθογραφικά λάθη.
4. όσον αφορά στα σημεία στίξης (Τ):
το 1 κείμενο (33,33%) με (Ν) σημεία στίξης, τα 2 κείμενα (66,66%) χωρίς (ν) 
σημεία στίξης.
17. Στην τρίτη ερώτηση παραγωγής γραπτού λόγου που αφορούσε στην 
μικρή επιστολή (βλ. παράρτημα, ερωτηματολόγιο σελ. 9-10, άσκηση 11), 
απάντησαν 103 υποκείμενα από τα 240 του δείγματος (42,91%). Από αυτά τα 
63 (61,16%) απάντησαν παράγοντας γραπτό κείμενο αλληλογραφίας, ενώ τα 
υπόλοιπα 40 (38,83%) απάντησαν λανθασμένα.
Για τα 63 αξιολογούμενα κείμενα βρέθηκαν τα εξής στοιχεία:
1. όσον αφορά στους δείκτες αναφορικότητας (Δ):
στα 41 (65,07%) υπήρχαν (Ν) δείκτες αναφορικότητας και στα 22 (34,92%) 
δεν υπήρχαν (ν).
2. όσον αφορά στους δείκτες σύνταξης (Σύνταξη) (Σ):
στα 34 (53,96%) υπήρχαν (Ν) δείκτες, ενώ στα 29 (46,03%) δεν υπήρχαν (ν).
3. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
στα 17 κείμενα (26,98%) ήταν (Ν) το κατάλληλο για την περίσταση στο 1 
κείμενο (1,58%) το λεξιλόγιο ήταν ακατάλληλο (α) για την περίσταση και στα 
45 κείμενα (71,42%) το λεξιλόγιο ήταν περιορισμένο(π).
4. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I):
στα 17 κείμενα (26,98%) η προσλεκτική ισχύς ήταν ανάλογη (Ν) της 
περίστασης, στα 10 κείμενα (15,87%) η προσλεκτική ισχύς ήταν απούσα (α) 
και στα υπόλοιπα 36 (57,14%) ήταν περιορισμένη (π).
5. όσον αφορά στα σημεία στίξης (Τ):
στα 36 κείμενα (57,14%) υπήρχαν (Ν) σημεία στίξης και στα υπόλοιπα 27 
(42,85%) δεν υπήρχαν.
6. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
στα 35 κείμενα (55,55%) δεν υπήρχαν (Ν) λάθη, στα 26 (41,26%) υπήρχαν 
ορθογραφικά λάθη (ο) και στα 2 (3,17%) υπήρχαν γραμματικά λάθη (γ).
7. όσον αφορά στην κειμενική αποδεκτότητα (Κ):












στα 15 κείμενα (23,80%) η κειμενική τους μορφή ήταν αναγνωρίσιμη και 
αττοδεκτή ως τύπος κειμένου (Ν), ενώ στα υπόλοιπα 48 (76,19%) η εξωτερικά 
παρατηρήσιμη μορφή δεν πληρούσε τους όρους (ν) του συγκεκριμένου τύπου 
κειμένου και ήταν μερικώς αλλ’ ανεπαρκώς αναγνωρίσιμη και μη επομένως 
αποδεκτή (βλ. πίν. 20).


















































Ν=ανάλογη-κατάλληλο-χωρίς λάθη - υφιστάμενα, α=απούσα, ακατάλληλο, π=περιορισμένη,- 
ο, ο=ορθογραφικά λάθη, γ=γραμματικά λάθη, ν=απόντα.
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Κατά περιοχή και κατηγορία είχαμε τα εξής στοιχεία.
Στην περιοχή της Αθήνας και από την κατηγορία Απ1 απάντησαν 15 άτομα 
από τα 22 (68,18%). Από αυτά τα 11 (73,33%) απάντησαν παράγοντας 
γραπτό κείμενο, ενώ τα υπόλοιπα 4 άτομα απάντησαν λανθασμένα. Από τα 
11 κείμενα βρέθηκαν:
1. όσον αψορά στους δείκτες αναφορικότητας (Δ):
τα 9 (81,81%) να έχουν (Ν) και τα 2 (18,18%) να μην έχουν (ν).
2. όσον αφορά στους δείκτες σύνταξης (Σ):
τα 8 (72,72%) να έχουν (Ν) και τα 3 (27,27%) να μην έχουν (ν).
3. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
τα 3 (27,27%) να έχουν το κατάλληλο (Ν) για την περίσταση και τα 8 (72,72%) 
να έχουν περιορισμένο (π).
4. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I):
τα 7 (63,63%) να έχουν περιορισμένη (π) και τα 4 (36,36%) απούσα (α) την 
προσλεκτική ισχύ.
5. όσον αφορά στα σημεία στίξης (Τ):
τα 8 (72,72%) να έχουν (Ν) και στα υπόλοιπα 3 (27,27%) κείμενα να 
απουσιάζουν.
6. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
τα 9 κείμενα (81,81%) να μην έχουν (Ν) λάθη και τα 2 (18,18%) να έχουν 
λάθη ορθογραφικά (ο).
7. όσον αφορά στην κειμενική αποδεκτότητα (Κ):
τα 5 (45,45%) να διαθέτουν (Ν) την ανάλογη κειμενική μορφή και τα υπόλοιπα 
6 (54,54%) να μην τη διαθέτουν (ν).
Από την κατηγορία Αα1, από τα 40 άτομα απάντησαν τα 17 (42,50%), 
εκ των οποίων τα 10 (58,82%) παράγοντας γραπτό κείμενο και τα υπόλοιπα 7 
(41,17%) μη παράγοντας γραπτό κείμενο. Στα 10 κείμενα είχαμε:
1. όσον αφορά στους δείκτες αναφορικότητας (Δ):
τα 6 κείμενα (60%) να διαθέτουν (Ν) δείκτες και τα 4 (40%) να μη διαθέτουν 
(ν).
2. όσον αφορά στους δείκτες σύνταξης (Σ):
τα 3 κείμενα (30%) να έχουν (Ν) και τα 7 (70%) να μην έχουν (ν).
3. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
173Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
τα 2 κείμενα (20%) να έχουν το κατάλληλο (Ν) και τα υπόλοιπα 8 (80%) να 
έχουν περιορισμένο (π).
4. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I):
τα 2 κείμενα (20%) να διαθέτουν την ανάλογη (Ν), τα 6 (60%) να έχουν 
περιορισμένη (π) και στα 2 υπόλοιπα (20%) η προσλεκτική ισχύς να είναι 
απούσα (α).
5. όσον αφορά στα σημεία στίξης (Τ):
τα 4 κείμενα (40%) να διαθέτουν (Ν) και τα 6 (60%) να μη διαθέτουν (ν).
6. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
σε 4 κείμενα (40%) δεν υπήρχαν λάθη, σε 4 κείμενα (40%) υπήρχαν 
ορθογραφικά λάθη (ο) και στα δύο υπόλοιπα (20%) υπήρχαν γραμματικά 
λάθη (γ).
7. όσον αφορά στην κειμενική αποδεκτότητα (Κ):
τα 4 κείμενα (40%) να διαθέτουν (Ν) αναγνωρίσιμη κειμενική μορφή και τα 6 
(60%) να μη διαθέτουν (ν).
Από την κατηγορία Απ2 απάντησε 1 άτομο από τα 10 (10%) και αυτό 
λανθασμένα.
Στην κατηγορία Αα2 είχαμε απαντήσεις από 6 άτομα (31,57%). Οι 
απαντήσεις των τεσσάρων ατόμων (66,66%) ήταν σωστές και των υπολοίπων 
δύο ατόμων (33,33%) λανθασμένες. Από τα 4 κείμενα βρήκαμε:
1. όσον αφορά στους δείκτες αναφορικότητας (Δ):
το 1 (25%) να διαθέτει (Ν) και στα 3 υπόλοιπα (75%) να απουσιάζουν (ν).
2. όσον αφορά στους δείκτες σύνταξης (Σ):
το 1 (25%) να διαθέτει (Ν) και στα 3 υπόλοιπα (75%) να απουσιάζουν (ν).
3. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
στο 1 (25%) υπήρχε το κατάλληλο (Ν) και στα 3 υπόλοιπα (75%) ήταν 
περιορισμένο (π).
4. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I):
το 1 (25%) να διαθέτει την ανάλογη (Ν), στο 1 (25%) να είναι απούσα (α) και 
στα άλλα δύο (50%) να είναι περιορισμένη (π).
5. όσον αφορά στα σημεία στίξης (Τ):
τα 3 (75%) να διαθέτουν (Ν) και στο ένα (25%) να είναι απόντα (ν).
6. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
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το 1 (25%) να μην έχει λάθη και στα άλλα 3 (75%) να υπάρχουν ορθογραφικά 
λάθη (ο).
7. όσον αφορά στην κειμενική αποδεκτότητα (Κ):
και τα 4 (100%) δεν διαθέτουν (ν) αποδεκτή κειμενική μορφή.
Στην περιοχή της Θεσσαλονίκης και από την κατηγορία Θα1, από τα 49 
άτομα απάντησαν τα 25 (51,02%). Τα 15 (60%) από αυτά με επιτυχία και τα 
10 (40%) ανεπιτυχώς. Από τα 15 κείμενα αξιολογήσαμε:
1. όσον αφορά στους δείκτες αναφορικότητας (Δ):
τα 8 (53,33%) με (Ν) και τα υπόλοιπα 7 (46,66%) με (ν).
2. όσον αφορά στους δείκτες σύνταξης (Σύνταξη) (Σ):
τα 5 (53,33%) με (Ν) και τα υπόλοιπα 10 (66,66%) με (ν).
3. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
τα 3 (20%) με (Ν) και τα υπόλοιπα 12 (80%) με (π).
4. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I):
τα 6 (40%) με (Ν)< τα 8 (53,33%) με (π) και το 1 (6,66%) με (α).
5. όσον αφορά στα σημεία στίξης (Τ):
τα 4 (26,66%) με (Ν) και τα υπόλοιπα 11 (73,33%) με (ν).
6. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
τα 10 (66,66%) με (Ν) και τα υπόλοιπα 5 (73,33%) με (ο).
7. όσον αφορά στην κειμενική αποδεκτότητα (Κ):
το 1 (6,66%) με (Ν) και τα υπόλοιπα 5 άτομα (31,24%) δεν το κατάφεραν (Α). 
Στα 11 κείμενα είχαμε:
1. όσον αφορά στους δείκτες αναφορικότητας (Δ):
τα 7 κείμενα (63,63%) να διαθέτουν (Ν) και τα υπόλοιπα 4 κείμενα (36,36%) 
να μη διαθέτουν (ν).
2. όσον αφορά στους δείκτες σύνταξης (Σ):
τα 8 κείμενα (72,72%) να διαθέτουν (Ν) και τα υπόλοιπα 3 κείμενα (27,27%) 
να μη διαθέτουν (ν).
3. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
τα 3 κείμενα (27,27%) να έχουν (Ν) το κατάλληλο και τα υπόλοιπα 8 κείμενα 
(72,72%) να έχουν περιορισμένο (π).
4. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I):
τα 3 κείμενα (27,27%) να έχουν την ανάλογη (Ν), τα 7 κείμενα (63,63%) να 
έχουν περιορισμένη (π) και το 1 (9,09%) να μην έχει (α).
175Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
5. όσον αφορά στα σημεία στίξης (Τ):
τα 9 κείμενα (81,81%) να διαθέτουν (Ν) και τα υπόλοιπα 2 (18,18%) να μη 
διαθέτουν (ν).
6. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
τα 5 κείμενα (45,45%) να μην έχουν (Ν) λάθη και στα υπόλοιπα 6 κείμενα 
(54,54%) να υπάρχουν ορθογραφικά λάθη (ο).
7. όσον αφορά στην κειμενική αποδεκτότητα (Κ):
το 1 κείμενο (9,09%) να διαθέτει (Ν) και τα υπόλοιπα 9 κείμενα (90,90%) να 
μη τη διαθέτουν (ν).
Στην κατηγορία Θπ2, από τα 14 άτομα απάντησαν τα 8 (57,14%). Τα 6 
(75%) ανεπιτυχώς και τα 2 (25%) επιτυχώς. Από τα 2 κείμενα:
1. όσον αφορά στους δείκτες αναφορικότητας (Δ): 
το 1 (50%) διέθετε (Ν), το άλλο (50%) δεν διέθετε (ν).
2. όσον αφορά στους δείκτες σύνταξης (Σ):
το 1 (50%) διέθετε (Ν), το άλλο (50%) δε διέθετε (ν).
3. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
και τα δύο (100%) είχαν περιορισμένο (π).
4. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I): 
και τα δύο (100%) είχαν περιορισμένη (π).
5. όσον αφορά στα σημεία στίξης (Τ): 
και από τα δύο (100%) απούσιαζαν (ν).
6. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
και στα δύο υπήρχαν ορθογραφικά λάθη (ο).
7. όσον αφορά στην κειμενική αποδεκτότητα (Κ): 
και στα δύο απούσιαζε (ν).
Από την κατηγορία Θα2 απάντησαν τα 4 άτομα από τα 15 (26,66%). 
Τα μισά από αυτά (50%) απάντησαν παράγοντας γραπτό κείμενο, ενώ τα 
άλλα μισά (50%) απάντησαν λανθασμένα.
Στα δύο κείμενα βρήκαμε:
1. όσον αφορά στους δείκτες αναφορικότητας (Δ): 
και τα δύο κείμενα (100%) να διαθέτουν (Ν).
2. όσον αφορά στους δείκτες σύνταξης (Σ): 
και τα δύο κείμενα (100%) να διαθέτουν (Ν).
3. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
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στο ένα κείμενο (50%) να υπάρχει το κατάλληλο (Ν), στο άλλο κείμενο (50%) 
να είναι περιορισμένο (π).
4. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I):
το ένα κείμενο (50%) να διαθέτει την ανάλογη (Ν), το άλλο (50%) να έχει 
περιορισμένη (π).
5. όσον αφορά στα σημεία στίξης (Τ):
και στα δύο κείμενα (100%) να υπάρχουν (Ν).
6. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
και τα δύο κείμενα (100%) να μην έχουν (Ν) λάθη.
7. όσον αφορά στην κειμενική αποδεκτότητα (Κ):
το ένα κείμενο (50%) να διαθέτει (Ν) ενώ στο άλλο (50%) να απουσιάζει (ν).
Στην περιοχή της Πιερίας και από την κατηγορία Π1 απάντησαν 6 
άτομα από τα 22 (27,27%), εκ των οποίων τα 5 (83,33%) σωστά και το έκτο 
(16,66%) λανθασμένα.
Στα πέντε κείμενα είχαμε τα εξής στοιχεία:
1. όσον αφορά στους δείκτες αναφορικότητας (Δ):
τα 4 κείμενα (80%) να διαθέτουν (Ν) και το 1 (20%) να μη διαθέτει (ν).
2. όσον αφορά στους δείκτες σύνταξης (Σ):
τα 3 κείμενα (60%) να διαθέτουν, ενώ τα υπόλοιπα 2 (40%) να μη διαθέτει (ν).
3. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
στα 2 κείμενα (40%) να είναι κατάλληλο (Ν), στα άλλα 2 κείμενα (40%) να 
είναι περιορισμένο (Λ) και στο πέμπτο (20%) να είναι ακατάλληλο (α).
4. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I):
τα 2 κείμενα (40%) να έχουν την ανάλογη (Ν), τα άλλα 2 (40%) να έχουν 
περιορισμένη (π) και στο τελευταίο (20%) να απουσιάζει (α).
5. όσον αφορά στα σημεία στίξης (Τ):
στα 3 κείμενα (60%) υπήρχαν (Ν), ενώ στα υπόλοιπα 2 κείμενα (40%) ήταν 
απόντα (ν).
6. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
στα 2 κείμενα (40%) δεν υπήρχαν (Ν) λάθη, ενώ στα 3 υπόλοιπα κείμενα 
(60%) υπήρχαν ορθογραφικά λάθη (ο).
7. όσον αφορά στην κειμενική αποδεκτότητα (Κ):
τα 2 κείμενα (40%) είχαν (Ν) αποδεκτή κειμενική μορφή, ενώ τα άλλα 3 
κείμενα (60%) δεν τη διέθεταν.
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Atto την Π2 κατηγορία απάντησε 1 άτομο από τα 4 (25%) και αυτό 
λανθασμένα.
Στην περιοχή της Λάρισας και από την Λ1 κατηγορία, από τα 5 άτομα 
έδωσαν απάντηση τα 3 (60%), εκ των οποίων τα 2 άτομα (66,66%) 
παράγοντας γραπτό λόγο (Ν), ενώ το τρίτο άτομο (33,33%) μη παράγοντας 
λόγο (Λ). Στα δύο κείμενα:
1. όσον αφορά στους δείκτες αναφορικότητας (Δ): 
και τα δύο κείμενα (100%) διέθεταν (Ν).
2. όσον αφορά στους δείκτες σύνταξης (Σ): 
και τα δύο κείμενα (100%) διέθεταν (Ν).
3. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
και στα δύο κείμενα (100%) ήταν το κατάλληλο (Ν).
4. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I):
και τα δύο κείμενα (100%) είχαν την κατάλληλη (Ν).
5. όσον αφορά στα σημεία στίξης (Τ): 
και στα δύο κείμενα (100%) υπήρχαν (Ν).
6. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
στο ένα (50%) δεν υπήρχαν (Ν) λάθη ενώ στο άλλο (50%) υπήρχαν 
ορθογραφικά λάθη (ο).
7. όσον αφορά στην κειμενική αποδεκτότητα (Κ): 
και τα δύο κείμενα (100%) δεν τη διέθεταν (ν).
Τέλος, στην κατηγορία Α2 απάντησε ένα άτομο από τα 4 (25%) και 
αυτό επιτυχώς (Ν). Στο κείμενο βρέθηκαν:
1. όσον αφορά στους δείκτες αναφορικότητας (Δ): 
να διαθέτει (Ν).
2. όσον αφορά στους δείκτες σύνταξης (Σ): 
να διαθέτει (Ν).
3. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ): 
να είναι περιορισμένο (π).
4. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I): 
να είναι περιορισμένη (π).
5. όσον αφορά στα σημεία στίξης (Τ): 
να υπάρχουν (Ν).
6. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
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να μην υπάρχουν λάθη (Ν).
7. όσον αφορά στην κειμενική αποδεκτότητα (Κ): 
να διαθέτει (Ν).
18. Στην ερώτηση που αφορούσε στην παραγωγή προφορικού λόγου και την 
καταγραφή του (βλ. παράρτημα, ερωτηματολόγιο, σελ. 5, άσκηση 3), τα 
υποκείμενα του δείγματος απάντησαν ως εξής, στα τρία σκέλη της ερώτησης. 
Στο πρώτο σκέλος απάντησαν 227 άτομα από τα 240 (94,58%), στο δεύτερο 
σκέλος απάντησαν 226 άτομα (94,16%) και στο τρίτο σκέλος απάντησαν 225 
άτομα (93,75%). Από τις απαντήσεις για το πρώτο σκέλος, οι 208 (91,62%) 
αξιολογήθηκαν ως σωστές (Ν), ενώ οι 19 (8,37%) ως λανθασμένες (Λ), από 
τις απαντήσεις για το δεύτερο σκέλος οι 208 (92,03%) αξιολογήθηκαν ως 
σωστές (Ν) ενώ οι 18 (7,96%) ως λανθασμένες (Λ) και από τις απαντήσεις για 
το τρίτο σκέλος αξιολογήθηκαν ως σωστές (Ν) οι 208 (92,44%), ενώ οι 
υπόλοιπες 17 (7,56%) ως λανθασμένες (Λ).
Εξετάζοντας τις απαντήσεις ως μεμονωμένα κείμενα, πήραμε 
συνολικά, από τα υποκείμενα του δείγματος, 624 κείμενα (208χ3). Στα πρώτα 
208 κείμενα, τα οποία αποτελούν τις απαντήσεις για το πρώτο σκέλος της 
ερώτησης, είχαμε τα εξής στοιχεία:
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (11 ):
τα 95 κείμενα (45,67%) είχαν την ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ για την 
περίσταση, στα 28 κείμενα (13,46%) απούσιαζε (α) η προσλεκτική ισχύς και 
τα υπόλοιπα 85 κείμενα (40,86%) είχαν περιορισμένη (π).
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ1 ):
στα 120 κείμενα (57,69%) το λεξιλόγιο ήταν το κατάλληλο (Ν) για την 
περίσταση, στο 1 κείμενο (0,48%) ήταν ακατάλληλο (α), ενώ στα υπόλοιπα 87 
κείμενα (41,82%) ήταν περιορισμένο (π).
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (01 ):
τα 137 κείμενα (65,86%) δεν είχαν λάθη, τα 70 κείμενα (33,65%) είχαν 
ορθογραφικά λάθη (ο) και το ένα (0,48%) είχε γραμματικά λάθη (γ).
Στα 208 κείμενα, τα οποία αποτελούν τις απαντήσεις για το δεύτερο 
σκέλος της ερώτησης, είχαμε τα εξής στοιχεία:
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (Ι2):
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τα 190 κείμενα (91,34%) είχαν την ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ, τα 9 
κείμενα (4,32%) δεν είχαν την ανάλογη (α) και στα υπόλοιπα 9 κείμενα 
(4,32%) ήταν περιορισμένη (π).
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ2):
τα 207 κείμενα (99,52%) είχαν το κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο και στο 1 κείμενο 
(0,48%) ήταν ακατάλληλο (α).
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (02):
στα 129 κείμενα (62,01%) δεν υπήρχαν (Ν) λάθη, στα 76 κείμενα (36,53%) 
υπήρχαν ορθογραφικά λάθη (ο) και στα υπόλοιπα 3 κείμενα (1,44%) υπήρχαν 
γραμματικά λάθη (γ).
Στα τελευταία 208 κείμενα, τα οποία αποτελούν τις απαντήσεις για το 
τρίτο σκέλος της ερώτησης, είχαμε τα εξής στοιχεία:
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (Ι3):
τα 136 κείμενα (65,38%) διέθεταν την ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ ενώ στα 
υπόλοιπα 72 κείμενα (34,61%) απούσιαζε (α).
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (A3):
τα 197 κείμενα (94,71%) είχαν κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο για την περίσταση, 
ενώ στα υπόλοιπα 11 κείμενα (5,28%) ήταν ακατάλληλο (α).
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (03):
στα 113 κείμενα (54,32%) δεν υπήρχαν (Ν) λάθη, στα 84 κείμενα (40,38%) 
υπήρχαν ορθογραφικά λάθη (ο) και στα υπόλοιπα 11 κείμενα (5,28%) 
υπήρχαν γραμματικά λάθη (γ) (βλ. πίν. 21).
Πίνακας 21. Παραγωγή προφορικού λόγου.
Ε3 Σύνολο απαντήσεων
Α Β Γ Α+Β+Γ
Σωστές 208 208 208 208
απαντήσεις 91,62% 92,03% 92,44% 31,62%)
Λάθος 19 18 17 19
απάντηση 8,38% 7,97% 7,56% 8,38%
Δεν 13 14 15 13
απάντησαν 5,41% 5,83% 6,25% 5,41%
Σύνολο 240
Α=πρώτο σκέλος της ερώτησης, Β=δεύτερο σκέλος της ερώτησης, Γ=τρίτο σκέλος της 
ερώτησης.
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Προσλεκτική ισχύ (I) Λεξιλόγιο (Λ) Ορθογραφία (Ο)
Ν α-ττ Ν α Ν ο+γ
A 95 113 120 88 137 71
45,67% 54,33% 57,69% 42,31% 65,86% 34,24%
Β 190 18 207 1 129 79













Α+Β+Γ 55 153 108 100 78 130
26,44% 73,56% 51,92% 48,08% 37,50% 62,50%
Εξετάζοντας τα κείμενα, συνολικά ως τριπλή απάντηση σε μία 
ερώτηση, από τα 208 υποκείμενα που απάντησαν σωστά, είχαμε τα εξής 
στοιχεία:
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I):
τα 55 υποκείμενα (26,44%) κατάφεραν να απαντήσουν και στα τρία σκέλη της 
ερώτησης παράγοντας γραπτά κείμενα με ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ, στα 
15 υποκείμενα (7,21%) η προσλεκτική ισχύς στο κείμενο του πρώτου σκέλους 
δεν ήταν (1α) η ανάλογη στα 52 υποκείμενα (25%) η προσλεκτική ισχύς στο 
κείμενο του πρώτου σκέλους της ερώτησης, ήταν περιορισμένη (1π), στα 2 
υποκείμενα (0,96%) η προσλεκτική ισχύς στο κείμενο του δευτέρου σκέλους 
της ερώτησης δεν ήταν (2α) η ανάλογη, ενώ στα 4 υποκείμενα (1,92%) η 
προσλεκτική ισχύς στο κείμενο του δευτέρου σκέλους της ερώτησης δεν ήταν 
περιορισμένη (2π), στα 30 υποκείμενα (14,42%) η προσλεκτική ισχύς στο 
κείμενο του τρίτου σκέλους της ερώτησης δεν ήταν (3α) η ανάλογη της 
περίστασης. Τα υπόλοιπα 50 άτομα (24,03%) απάντησαν στα τρία σκέλη της 
ερώτησης με κείμενα των οποίων η προσλεκτική ισχύς δεν ήταν (α) η ανάλογη 
ή ήταν περιορισμένη σε δύο από τα τρία (π.χ. 1π2α, 1α3α ή 2α3π).
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
τα 108 υποκείμενα (51,92%) έδωσαν απαντήσεις και στα τρία σκέλη της 
ερώτησης παράγοντας γραπτά κείμενα με κατάλληλο (Ν) για την περίσταση 
λεξιλόγιο, σε 1 υποκειμένου (0,48%) το κείμενο του πρώτου σκέλους δεν είχε 
(1α) το κατάλληλο λεξιλόγιο, ενώ σε 87 υποκειμένων (41,86%) το κείμενο του 
πρώτου σκέλους είχε περιορισμένο (1π) λεξιλόγιο, σε 1 υποκειμένου (0,48%)
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και σε 11 υποκειμένων (5,28%) το κείμενο του τρίτου σκέλους είχε λεξιλόγιο 
ακατάλληλο (α) για την περίσταση.
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
τα 78 υποκείμενα (37,5%) απάντησαν και στα τρία σκέλη της ερώτησης 
παράγοντας γραπτά κείμενα στα οποία δεν υπήρχε (Ν) κανένα λάθος, τα 15 
υποκείμενα (7,21%) είχαν στο κείμενο του πρώτου σκέλους ορθογραφικά 
λάθη (1ο), τα 16 υποκείμενα (7,69%) είχαν στο κείμενο του δεύτερου σκέλους 
ορθογραφικά λάθη (2ο), τα 20 υποκείμενα (9,61%) είχαν στο κείμενο του 
τρίτου σκέλους ορθογραφικά λάθη (3ο), 1 υποκείμενο (0,48%) είχε στο 
κείμενο του πρώτου σκέλους γραμματικά λάθη ( 1 γ), ενώ 3 υποκείμενα 
(1,44%) είχαν στο κείμενο του τρίτου σκέλους γραμματικά λάθη (3γ). Τα 
υπόλοιπα 74 υποκείμενα (35,57%) απάντησαν στα τρία σκέλη της ερώτησης 
με κείμενα στα οποία υπήρχαν σε δύο ή και στα τρία ορθογραφικά ή/και 
γραμματικά λάθη (π.χ. 1ο3ο, 2ο3γ, 1ο2γ3γ) (βλ. πίν. 21).
Ανακεφαλαιώνοντας, τα συγκεντρωτικά στοιχεία έχουν ως εξής:
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (I):
55 υποκείμενα (26,44%) απάντησαν και στα τρία σκέλη της ερώτησης 
παράγοντας κείμενα με ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ και τα τρία. 103 
υποκείμενα (49,51%) απάντησαν και στα τρία σκέλη της ερώτησης 
παράγοντας κείμενα εκ των οποίων στο ένα η προσλεκτική ισχύς δεν ήταν (α) 
η ανάλογη ή ήταν περιορισμένη και 50 υποκείμενα (24,03%) απάντησαν και 
στα τρία σκέλη της ερώτησης παράγοντας κείμενα από τα οποία τα δύο δεν 
είχαν (α) την ανάλογη προσλεκτική ισχύ ή υπήρχε αλλά για τη συγκεκριμένη 
περίσταση ήταν περιορισμένη (π).
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ):
108 υποκείμενα (51,92%) απάντησαν και στα τρία σκέλη της ερώτησης, 
παράγοντας κείμενα τα οποία και τα τρία είχαν το κατάλληλο για την 
περίσταση (Ν) λεξιλόγιο και 100 υποκείμενα (48,08%) απάντησαν και στα τρία 
σκέλη της ερώτησης, παράγοντας κείμενα εκ των οποίων στο ένα το λεξιλόγιο 
ήταν ακατάλληλο (α) ή περιορισμένο (π) για την περίσταση.
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (Ο):
78 υποκείμενα (37,5%) απάντησαν και στα τρία σκέλη της ερώτησης 
παράγοντας κείμενα τα οποία και τα τρία δεν είχαν (Ν) λάθη.
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56 υποκείμενα (26,92%) απάντησαν και στα τρία σκέλη της ερώτησης, 
παράγοντας κείμενα εκ των οποίων στο ένα υπήρχαν ορθογραφικά (ο) ή 
γραμματικά (γ) λάθη και 74 υποκείμενα (35,57%) απάντησαν και στα τρία 
σκέλη της ερώτησης, παράγοντας κείμενα εκ των οποίων στα δύο ή και στα 
τρία υπήρχαν ορθογραφικά (ο) ή γραμματικά (γ) λάθη.
Αναλυτικά, κατά περιοχή και κατηγορία, τα στοιχεία έχουν ως εξής:
Στην περιοχή της Αθήνας και από την κατηγορία Απ1 απάντησαν στο πρώτο, 
δεύτερο και τρίτο σκέλος της ερώτησης, 21 άτομα από τα 22 (95,45%). Στα 
γραπτά τους κείμενα βρήκαμε:
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (11, Ι2, Ι3):
A σκέλος: τα 8 (38,09%) να έχουν την ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ , τα 2 
(9,52%) να μην έχουν (α) την ανάλογη προσλεκτική ισχύ και τα υπόλοιπα 11 
(52,38%) να έχουν περιορισμένη (π) προσλεκτική ισχύ.
Β σκέλος: τα κείμενα στο σύνολό τους (100%) να έχουν την ανάλογη (Ν) 
προσλεκτική ισχύ.
Γ σκέλος: τα 14 κείμενα (66,66%) να έχουν την ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ 
και τα υπόλοιπα 7 (33,33%) να μην έχουν (α) την ανάλογη προσλεκτική ισχύ.
Στο σύνολο της ερώτησης, 6 υποκείμενα (28,57%) απάντησαν 
παράγοντας γραπτά κείμενα των οποίων η προσλεκτική ισχύς ήταν η 
ανάλογη (Ν) και στα τρία κείμενα, 10 υποκείμενα (47,61%) απάντησαν 
παράγοντας γραπτά κείμενα εκ των οποίων στο ένα η προσλεκτική ισχύς 
ήταν περιορισμένη (π) ή δεν ήταν (α) η ανάλογη και 5 υποκείμενα (23,80%) 
απάντησαν παράγοντας γραπτά κείμενα, εκ των οποίων στα δύο η 
προσλεκτική ισχύς ήταν περιορισμένη (π) και όχι (α) η ανάλογη.
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ1, Λ2, A3):
Α. σκέλος: τα 7 κείμενα (33,33%) να έχουν το κατάλληλο (Ν) για την 
περίσταση λεξιλόγιο, το 1 (4,76%) να έχει ακατάλληλο (α) και στα υπόλοιπα 
13 κείμενα (61,90%) το λεξιλόγιο να είναι περιορισμένο (π).
Β σκέλος: τα 21 κείμενα (100%) να έχουν κατάλληλο (Ν) για την περίσταση 
λεξιλόγιο.
Γ σκέλος: τα 19 κείμενα (90,47%) να έχουν το κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο και τα 
υπόλοιπα 2 (9,52%) να έχουν ακατάλληλο (α).
Στο σύνολο της ερώτησης: 5 υποκείμενα (23,80%) απάντησαν και στα 
τρία σκέλη με κείμενα τα οποία είχαν το κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο και 16
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υποκείμενα (76,19%) απάντησαν και στα τρία σκέλη με κείμενα εκ των 
οποίων το ένα είχε το ακατάλληλο (α) ή περιορισμένο (π) λεξιλόγιο.
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (01, 02, 03):
A σκέλος: τα 14 κείμενα (66,66%) να μην έχουν (Ν) λάθη και τα υπόλοιπα 7 
κείμενα (33,33%) να έχουν ορθογραφικά λάθη (ο).
Β σκέλος: τα 16 κείμενα (76,19%) να μην έχουν (Ν) λάθη και τα υπόλοιπα 5 
κείμενα (23,80%) να έχουν ορθογραφικά λάθη (ο).
Γ σκέλος: τα 15 κείμενα (71,42%) να μην έχουν (Ν) λάθη, τα 5 κείμενα 
(23,80%) να έχουν ορθογραφικά λάθη (ο) και το 1 κείμενο (4,76%) να έχει 
γραμματικά λάθη (γ).
Στο σύνολο της ερώτησης: τα 11 υποκείμενα (52,38%) απάντησαν και 
στα τρία σκέλη της ερώτησης με κείμενα στα οποία δεν υπήρχαν (Ν) λάθη, 4 
υποκείμενα (19,04%) απάντησαν και στα τρία σκέλη με κείμενα εκ των 
οποίων στο ένα υπήρχαν ορθογραφικά λάθη (ο) και 6 υποκείμενα (28,57%) 
απάντησαν και στα τρία σκέλη με κείμενα εκ των οποίων στα δύο υπήρχαν 
ορθογραφικά (ο) και γραμματικά (γ) λάθη.
Από την κατηγορία Αα1 απάντησαν όλα τα υποκείμενα του δείγματος 
(100%). Από τα 40, τα 38 (95%) απάντησαν σωστά και τα δύο λανθασμένα. 
Αναλυτικά για τα 38 κείμενα είχαμε:
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (11, Ι2, Ι3):
A σκέλος: τα 16 κείμενα (42,10%) με ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ, τα 7 
κείμενα (18,42%) με προσλεκτική ισχύ όχι ανάλογη (α) της περίστασης και τα 
15 κείμενα (39,47%) με περιορισμένη (π) προσλεκτική ισχύ.
Β σκέλος: τα 30 κείμενα (78,94%) με ανάλογη (Ν), τα 3 κείμενα (7,89%) να 
μην έχουν (α) την ανάλογη και τα 5 κείμενα (13,15%) με περιορισμένη (π).
Γ σκέλος: τα 27 κείμενα (71,05%) με ανάλογη (Ν) και τα 11 κείμενα (28,94%) 
να μην έχουν (α) την ανάλογη.
Στο σύνολο της ερώτησης: 7 άτομα (18,42%) απάντησαν με τρία 
κείμενα τα οποία είχαν την ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ 21 άτομα (55,26%) 
απάντησαν με τρία κείμενα εκ των οποίων το ένα δεν είχε την ανάλογη (α) 
προσλεκτική ισχύ ή ήταν περιορισμένη (π) και τα υπόλοιπα 10 άτομα 
(26,31%) απάντησαν με τρία κείμενα εκ των οποίων τα δύο δεν είχαν (α) την 
ανάλογη προσλεκτική ισχύ ή ήταν περιορισμένη (π).
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ1, Λ2, A3):
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A σκέλος: τα 23 κείμενα (60,52%) με κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο και τα 15 
υποκείμενα (39,47%) με περιορισμένο (π).
Β σκέλος: και τα 38 κείμενα (100%) με κατάλληλο λεξιλόγιο (Ν).
Γ σκέλος: τα 34 κείμενα (89,47%) με κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο και τα 4 
(10,52%) με ακατάλληλο (α) για την περίσταση λεξιλόγιο.
Στο σύνολο της ερώτησης: 19 άτομα (50%) απάντησαν με τρία κείμενα 
στα οποία το λεξιλόγιο ήταν το κατάλληλο (Ν) για την περίσταση, 15 (39,47%) 
άτομα απάντησαν με τρία κείμενα εκ των οποίων στο ένα το λεξιλόγιο ήταν 
περιορισμένο (π) και τα υπόλοιπα 4 άτομα (10,52%) απάντησαν με τρία 
κείμενα εκ των οποίων στο ένα το λεξιλόγιο ήταν ακατάλληλο (α) για την 
περίσταση.
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (ο1, ο2, ο3):
Α σκέλος: τα 26 κείμενα (68,42%) χωρίς λάθη (Ν), τα 11 κείμενα (28,91%) με 
ορθογραφικά λάθη (ο) και το 1 κείμενο (2,63%) με γραμματικά λάθη (γ).
Β σκέλος: τα 26 κείμενα (68,42%) χωρίς λάθη (Ν), τα 11 κείμενα (28,94%) με 
ορθογραφικά λάθη (ο) και το ένα κείμενο (2,63%) με γραμματικά λάθη (γ).
Γ σκέλος: τα 24 κείμενα (63,15%) χωρίς λάθη (Ν0, τα 12 κείμενα (31,57%) με 
ορθογραφικά λάθη (ο) και τα 2 κείμενα (5,26%) με γραμματικά λάθη (γ).
Στο σύνολο της ερώτησης 16 υποκείμενα (42,10%) απάντησαν με τρία 
κείμενα στα οποία δεν υπήρχαν (ν) λάθη, 11 υποκείμενα (28,94%) απάντησαν 
με τρία κείμενα εκ των οποίων στο ένα υπήρχαν ορθογραφικά (ο) ή 
γραμματικά (γ) λάθη και 11 υποκείμενα (28,94%) απάντησαν με τρία κείμενα 
εκ των οποίων στα δύο ή και στα τρία υπήρχαν ορθογραφικά (ο) ή/και 
γραμματικά λάθη (γ).
Στην κατηγορία Απ2 απάντησε το σύνολο του δείγματος (100%) και 
στα τρία σκέλη της ερώτησης. Από τα 10 υποκείμενα είχαμε 9 σωστές 
απαντήσεις και μία λανθασμένη. Αναλυτικά για τα 9 κείμενα βρήκαμε:
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (11, Ι2, Ι3)
Α σκέλος: τα 4 κείμενα (44,44%) να έχουν (Ν) ανάλογη προσλεκτική ισχύ και 
τα 5 υπόλοιπα (55,55%) να έχουν περιορισμένη (π).
Β σκέλος: τα 7 κείμενα (77,77%) να έχουν (Ν) ανάλογη προσλεκτική ισχύ στο 
1 (11,11%) η προσλεκτική ισχύ να μην είναι (α) ανάλογη της περίστασης και 
στο τελευταίο (11,11%) να είναι περιορισμένη.
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Γ σκέλος: τα 5 κείμενα (55,55%) να έχουν (Ν) ανάλογη προσλεκτική ισχύ και 
στα υπόλοιπα 4 κείμενα (44,44%) να μην είναι (α) ανάλογη της περίστασης.
Στο σύνολο της ερώτησης: 2 υποκείμενα (22,22%) απάντησαν με τρία 
κείμενα τα οποία είχαν την ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ, 3 υποκείμενα 
(33,33%) απάντησαν με τρία κείμενα στα οποία το ένα δεν είχε (α) την 
ανάλογη προσλεκτική ισχύ ή ήταν περιορισμένη (π) και τα άλλα 4 υποκείμενα 
(44,44%) απάντησαν με τρία κείμενα στα οποία τα δύο είχαν περιορισμένη (π) 
προσλεκτική ισχύ ή δεν είχαν (α) την ανάλογη.
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ1, Λ2, A3)
Α σκέλος: στα 4 κείμενα (44,44%) το λεξιλόγιο να είναι κατάλληλο (Ν) και στα 
5 (55,55%) να είναι περιορισμένο (π).
Β σκέλος: στα 9 κείμενα (100%) το λεξιλόγιο να είναι κατάλληλο (Ν).
Γ σκέλος: στα 8 κείμενα (88,88%) το λεξιλόγιο να είναι κατάλληλο (Ν) και στο 
άλλο 1 κείμενο (11,11 %) να μην είναι (α) το κατάλληλο.
Στο σύνολο της ερώτησης: 3 υποκείμενα (33,33%) απάντησαν με τρία 
κείμενα των οποίων το λεξιλόγιο ήταν το κατάλληλο (Ν), 5 υποκείμενα 
(55,55%) απάντησαν με τρία κείμενα εκ των οποίων το ένα είχε περιορισμένο 
(π) λεξιλόγιο και ένα υποκείμενο (11,11%) απάντησε με τρία κείμενα εκ των 
οποίων το ένα είχε ακατάλληλο (α) λεξιλόγιο.
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (01, 02, 03):
Α σκέλος: τα 4 κείμενα (44,44%) να μην έχουν λάθη (Ν) και τα άλλα 5 κείμενα 
(55,55%) να έχουν ορθογραφικά λάθη (ο).
Β σκέλος: τα 5 κείμενα (55,55%) να μην έχουν λάθη (Ν), τα 3 (33,33%) να 
έχουν ορθογραφικά λάθη (ο) και το τελευταίο (11,11%) να έχει γραμματικά 
λάθη (γ).
Γ σκέλος: τα 4 κείμενα (44,44%) να μην έχουν λάθη (Ν) και τα 5 κείμενα 
(55,55%) να έχουν ορθογραφικά λάθη (ο).
Στο σύνολο της ερώτησης: 1 υποκείμενο (11,11%) απάντησε με τρία 
κείμενα τα οποία δεν είχαν (Ν) λάθη, 3 υποκείμενα (33,33%) απάντησαν με 
τρία κείμενα εκ των οποίων το ένα είχε ορθογραφικά λάθη και 5 υποκείμενα 
(55,55%) απάντησαν με τρία κείμενα εκ των οποίων τα δύο ή και τα τρία είχαν 
ορθογραφικά (ο) ή γραμματικά (γ) λάθη.
Από την κατηγορία Αα2 απάντησαν στο πρώτο σκέλος 18 άτομα από 
τα 19 (94,73%), στο δεύτερο σκέλος το σύνολο του δείγματος και στο τρίτο
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σκέλος επίσης, το σύνολο του δείγματος. Από τις απαντήσεις για τα τρία 
σκέλη, οι 17 (94,44%) για το πρώτο ήταν σωστές, όπως οι 17 (89,47%) ήταν 
σωστές για το δεύτερο και τρίτο σκέλος αντίστοιχα.
Αναλυτικά στα 17 κείμενα είχαμε:
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (11, Ι2, Ι3)
A σκέλος: τα 7 κείμενα (41,17%) με ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ, τα 3 
κείμενα (17,64%) χωρίς (α) την ανάλογη προσλεκτική ισχύ και τα άλλα 7 
κείμενα (41,17%) με περιορισμένη προσλεκτική ισχύ.
Β σκέλος: τα 17 κείμενα (100%) με ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ.
Γ σκέλος: τα 11 κείμενα (64,70%) με ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ και τα 6 
υπόλοιπα (35,29%) χωρίς (α) την ανάλογη προσλεκτική ισχύ.
Στο σύνολο της ερώτησης απάντησαν 5 υποκείμενα (29,41%) με τρία 
κείμενα τα οποία είχαν την ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ, 8 υποκείμενα 
(47,05%) απάντησαν με τρία κείμενα από τα οποία το ένα δεν είχε (α) την 
ανάλογη προσλεκτική ισχύ ή είχε περιορισμένη και τα υπόλοιπα 4 υποκείμενα 
(23,52%) απάντησαν με τρία κείμενα από τα οποία τα δύο είχαν περιορισμένη 
(π) προσλεκτική ισχύ ή δεν είχαν (α) την ανάλογη.
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ1, Λ2, A3):
Α σκέλος: τα 10 κείμενα (58,82%) με κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο και τα υπόλοιπα 
7 κείμενα (41,17%) με περιορισμένο (π) λεξιλόγιο.
Β σκέλος: τα 17 κείμενα (100%) με κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο.
Γ σκέλος: τα 17 κείμενα (100%) με κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο.
Στο σύνολο της ερώτησης, 10 υποκείμενα (58,82%) απάντησαν με τρία 
κείμενα τα οποία είχαν το κατάλληλο για την περίσταση (Ν) λεξιλόγιο και τα 
υπόλοιπα 7 υποκείμενα (41,17%) απάντησαν με τρία κείμενα, από τα οποία 
το ένα είχε περιορισμένο (π) λεξιλόγιο.
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (01, 02, 03):
Α σκέλος: τα 12 κείμενα (70,58%) χωρίς λάθη (Ν) και τα 5 κείμενα (29,41%) 
με ορθογραφικά λάθη (ο).
Β σκέλος: τα 8 κείμενα (47,05%) χωρίς λάθη (Ν) και τα 9 κείμενα (52,94%) με 
ορθογραφικά λάθη (ο).
Γ σκέλος: τα 7 κείμενα (41,17%) χωρίς λάθη (Ν), τα 8 κείμενα (47,05%) με 
ορθογραφικά λάθη (ο) και τα 2 κείμενα (11, 76%) με γραμματικά λάθη (γ).
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Στο σύνολο της ερώτησης, 3 υποκείμενα (17,64%) απάντησαν με τρία 
κείμενα τα οποία δεν είχαν (Ν) λάθη, 7 υποκείμενα (41,17%) απάντησαν με 
τρία κείμενα από τα οποία το ένα είχε ορθογραφικά (ο) ή γραμματικά (γ) λάθη 
και τα υπόλοιπα 7 υποκείμενα (41,17%) απάντησαν με τρία κείμενα από τα 
οποία τα δύο ή και τα τρία είχαν ορθογραφικά (ο) ή γραμματικά λάθη (γ).
Στην περιοχή της Θεσσαλονίκης και από την κατηγορία Θα1 
απάντησαν στο πρώτο σκέλος 45 άτομα από τα 49 (91,83%), εκ των οποίων 
τα 39 (86,66%) σωστά και τα 6 (13,33%) λανθασμένα. Στο δεύτερο σκέλος 44 
άτομα από τα 49 (89,79%), εκ των οποίων τα 39 (88,63%) σωστά και τα 5 
(11,36%) λανθασμένα. Στο τρίτο σκέλος απάντησαν τα 43 άτομα από τα 49 
(87,75%), εκ των οποίων τα 39 (90,69%) σωστά και τα υπόλοιπα 4 (9,30%) 
λανθασμένα.
Αναλυτικά, στα 39 κείμενα βρήκαμε:
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (11, Ι2, (Ι3):
A σκέλος: τα 19 κείμενα (48,71%) να έχουν (Ν) ανάλογη προσλεκτική ισχύ, τα 
16 κείμενα (41,02%) να έχουν περιορισμένη (π) και τα υπόλοιπα 4 κείμενα 
(10,25%) να μην έχουν (α) την ανάλογη προσλεκτική ισχύ.
Β σκέλος: τα 34 κείμενα (87,17%) να έχουν (Ν) ανάλογη προσλεκτική ισχύ, τα 
2 κείμενα (5,12%) να έχουν περιορισμένη (π) και τα υπόλοιπα 3 κείμενα 
(7,69%) να μην έχουν (α) την ανάλογη προσλεκτική ισχύ.
Γ σκέλος: τα 25 κείμενα (64,10%) να έχουν (Ν) ανάλογη προσλεκτική ισχύ και 
τα υπόλοιπα 14 κείμενα (35,89%) να μην έχουν (α) την ανάλογη προσλεκτική 
ισχύ.
Στο σύνολο της ερώτησης, 9 υποκείμενα (23,07%) απάντησαν με τρία 
κείμενα στα οποία υπήρχε η ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύς, 21 υποκείμενα 
(53,84%) απάντησαν με τρία κείμενα από τα οποία το ένα δεν είχε (α) την 
ανάλογη προσλεκτική ισχύ ή ήταν περιορισμένη και τα υπόλοιπα 9 
υποκείμενα (23,07%) απάντησαν με τρία κείμενα εκ των οποίων τα δύο είχαν 
περιορισμένη (π) προσλεκτική ισχύ ή δεν είχαν (α) την ανάλογη για την 
περίσταση.
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ1, Λ2, A3):
Α σκέλος: τα 23 κείμενα (58,97%) να έχουν (Ν) το κατάλληλο λεξιλόγιο και τα 
16 κείμενα (41,02%) να έχουν περιορισμένο (π) λεξιλόγιο.
Β σκέλος: τα 39 κείμενα (100%) να έχουν το κατάλληλο λεξιλόγιο (Ν).
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Γ σκέλος: τα 39 κείμενα (100%) να έχουν το κατάλληλο λεξιλόγιο (Ν).
Στο σύνολο της ερώτησης, 23 υποκείμενα (58,97%) απάντησαν με τρία 
κείμενα στα οποία υπήρχε το κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο, 16 υποκείμενα 
(41,02%) απάντησαν με τρία κείμενα εκ των οποίων τα ένα είχε περιορισμένο 
(π) λεξιλόγιο.
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (01, 02, 03):
Α σκέλος: τα 24 κείμενα (61,53%) να μην έχουν (Ν) λάθη και τα 15 κείμενα 
(38,46%) να έχουν ορθογραφικά λάθη (ο).
Β σκέλος: τα 22 κείμενα (56,41%) να μην έχουν (Ν) λάθη, τα 16 κείμενα 
(41,02%) να έχουν ορθογραφικά λάθη (ο) και το 1 κείμενο (2,56%) να έχει 
γραμματικά λάθη (γ).
Γ σκέλος: τα 19 κείμενα (48,71%) να μην έχουν (Ν) λάθη, τα 18 κείμενα 
(46,15%) να έχουν ορθογραφικά λάθη (ο) και τα 2 κείμενα (5,12%) να έχουν 
γραμματικά λάθη (γ).
Στο σύνολο της ερώτησης, 16 υποκείμενα (41,02%), απάντησαν με 
τρία κείμενα, στα οποία δεν υπήρχαν (Ν) λάθη, 6 υποκείμενα (15,38%) 
απάντησαν με τρία κείμενα εκ των οποίων το ένα είχε ορθογραφικά λάθη (ο) 
και τα υπόλοιπα 17 υποκείμενα (43,58%) απάντησαν με τρία κείμενα εκ των 
οποίων τα δύο ή και τα τρία είχαν ορθογραφικά (ο) ή γραμματικά (γ) λάθη.
Στην κατηγορία Θπ1 απάντησαν στο πρώτο σκέλος 32 άτομα από τα 
36 (88,88%) εκ των οποίων τα 29 (90,62%) σωστά και τα υπόλοιπα 3 
λανθασμένα. Στο δεύτερο σκέλος απάντησαν 32 άτομα από τα 36 (88,88%) 
εκ των οποίων τα 29 (90,62%) σωστά και τα υπόλοιπα 3 λανθασμένα. Στο 
τρίτο σκέλος απάντησαν 33 άτομα από τα 36 (91,66%), εκ των οποίων τα 29 
(87,87%) σωστά και τα υπόλοιπα 4 λανθασμένα.
Αναλυτικά, από τα 29 κείμενα είχαμε:
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (11, Ι2, Ι3):
A σκέλος: τα 16 κείμενα (55,17%) με την ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ, τα 10 
κείμενα (34,48%) με περιορισμένη (π) και τα 3 κείμενα (10,34%) χωρίς την 
ανάλογη (α) προσλεκτική ισχύ.
Β σκέλος: τα 27 κείμενα (93,10%) με την ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ, το 1 
κείμενο (3,44%) με περιορισμένη (π) και το τελευταίο κείμενο (3,44%) χωρίς 
την ανάλογη (α) προσλεκτική ισχύ.
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Γ σκέλος: τα 25 κείμενα (86,20%) με την ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ και τα 
4 κείμενα (13,79%) χωρίς την ανάλογη (α) προσλεκτική ισχύ.
Στο σύνολο της ερώτησης, 12 υποκείμενα (41,37%) απάντησαν με τρία 
κείμενα στα οποία υπήρχε η ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύς, 15 υποκείμενα 
(51,72%) απάντησαν με τρία κείμενα εκ των οποίων το ένα δεν είχε την 
ανάλογη (α) προσλεκτική ισχύ ή ήταν περιορισμένη (π) και τα 2 υποκείμενα 
(6,89%) απάντησαν με τρία κείμενα εκ των οποίων τα δύο δεν είχαν την 
ανάλογη (α) προσλεκτική ισχύ ή ήταν περιορισμένη (π).
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ1, Λ2, A3):
Α σκέλος: τα 19 κείμενα (65,54%) με το κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο και τα 10 
κείμενα (34,48%) με περιορισμένο (π) λεξιλόγιο.
Β σκέλος: τα 28 κείμενα (93,10%) με το κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο και το 1 
κείμενο (3,44%) με ακατάλληλο (α) για την περίσταση λεξιλόγιο.
Γ σκέλος: τα 28 κείμενα (96,55%) με το κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο και το 1 
κείμενο (3,44%) με ακατάλληλο (α) για την περίσταση λεξιλόγιο.
Στο σύνολο της ερώτησης, 17 υποκείμενα (58,62%) απάντησαν με τρία 
κείμενα, τα οποία είχαν το κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο και τα υπόλοιπα 12 
υποκείμενα (4,37%) απάντησαν με τρία κείμενα εκ των οποίων το ένα είχε 
ακατάλληλο (α) λεξιλόγιο για την περίσταση ή ήταν περιορισμένο (π).
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (01, 02, 03):
Α σκέλος: τα 20 κείμενα (68,96%) χωρίς λάθη (Ν) και τα 9 κείμενα (31,03%) 
με ορθογραφικά λάθη.
Β σκέλος: τα 16 κείμενα (55,17%) χωρίς λάθη (Ν), και τα 13 κείμενα (44,82%) 
με ορθογραφικά λάθη (ο).
Γ σκέλος: τα 16 κείμενα (55,17%) χωρίς λάθη (Ν), τα 11 κείμενα (37,93%) με 
ορθογραφικά λάθη (ο) και τα 2 κείμενα (6,89%) με γραμματικά λάθη (γ).
Στο σύνολο της ερώτησης, 10 υποκείμενα (34,48%) απάντησαν με τρία 
κείμενα, τα οποία δεν είχαν (Ν) λάθη, άλλα 10 υποκείμενα (34,48%) 
απάντησαν με τρία κείμενα, εκ των οποίων το ένα είχε ορθογραφικά λάθη (ο) 
και τα υπόλοιπα 9 υποκείμενα (31,03%) απάντησαν με τρία κείμενα εκ των 
οποίων τα δύο ή και τα τρία είχαν ορθογραφικά (ο) ή γραμματικά (γ) λάθη.
Από την κατηγορία Θπ2, από τα 14 άτομα του δείγματος απάντησαν 
στο πρώτο σκέλος 13 (92,85%), εκ των οποίων τα 11 (84,61%) σωστά, στο
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δεύτερο σκέλος 14 (100%), εκ των οποίων τα 11 (78,57%) σωστά και στο 
τρίτο σκέλος 13 άτομα (92,85%), εκ των οποίων τα 11 (84,61%) σωστά. 
Αναλυτικά, από τα 11 κείμενα βρήκαμε:
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (11, Ι2, Ι3):
A σκέλος: τα 8 κείμενα (72,72%) να έχουν την ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ , 
το 1 κείμενο (9,09%) να έχει περιορισμένη (π) και τα 2 κείμενα (18,18%) να 
μην έχουν την ανάλογη (α) προσλεκτική ισχύ.
Β σκέλος: τα 11 κείμενα (100%) να έχουν την ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ.
Γ σκέλος: τα 7 κείμενα (63,63%) να έχουν (Ν) την ανάλογη προσλεκτική ισχύ 
και τα 4 κείμενα (36,36%) να μην έχουν (α) την ανάλογη προσλεκτική ισχύ για 
την περίσταση.
Στο σύνολο της ερώτησης, 5 υποκείμενα (45,45%) απάντησαν με τρία 
κείμενα, τα οποία είχαν (Ν) την ανάλογη προσλεκτική ισχύ, άλλα 5 
υποκείμενα, τα οποία είχαν (Ν) την ανάλογη προσλεκτική ισχύ, άλλα 5 
υποκείμενα (45,45%) απάντησαν με τρία κείμενα, εκ των οποίων το ένα, δεν 
είχε (α) την ανάλογη προσλεκτική ισχύ ή ήταν περιορισμένη (π) και 1 
υποκείμενο (9,09%) απάντησε με τρία κείμενα, εκ των οποίων τα δύο δεν 
είχαν (α) την ανάλογη προσλεκτική ισχύ.
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ1, Λ2, A3):
Α σκέλος: τα 10 κείμενα (90,90%) να έχουν το κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο και το 
1 κείμενο (9,09%) να έχει περιορισμένο (π).
Β σκέλος: τα 11 κείμενα (100%) να έχουν το κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο για την 
περίσταση.
Γ σκέλος: τα 11 κείμενα (100%) να έχουν (Ν) το κατάλληλο λεξιλόγιο για την 
περίσταση.
Στο σύνολο της ερώτησης, 10 υποκείμενα (90,90%) απάντησαν με τρία 
κείμενα, τα οποία είχαν το κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο και 1 υποκείμενο (9,09%) 
απάντησε με τρία κείμενα, εκ των οποίων το ένα είχε περιορισμένο (π) 
λεξιλόγιο για την περίσταση.
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (01, 02, 03):
Α σκέλος: τα 7 κείμενα (63,63%) να μην έχουν (Ν) λάθη και τα 4 κείμενα 
(36,36%) να έχουν ορθογραφικά λάθη (ο).
Β σκέλος: τα 7 κείμενα (63,63%) να μην έχουν (Ν) λάθη και τα 4 κείμενα 
(36,36%) να έχουν ορθογραφικά λάθη (ο).
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Γ σκέλος: τα 6 κείμενα (54,54%) να μην έχουν (Ν) λάθη και τα 5 κείμενα 
(45,45%) να έχουν ορθογραφικά λάθη (ο).
Στο σύνολο της ερώτησης, 4 υποκείμενα (36,36%) απάντησαν με τρία 
κείμενα, στα οποία δεν υπήρχαν (Ν) λάθη, 3 υποκείμενα (27,27%) απάντησαν 
με τρία κείμενα εκ των οποίων το ένα είχε ορθογραφικά λάθη (ο) και 4 
υποκείμενα (36,36%) απάντησαν με τρία κείμενα εκ των οποίων τα δύο ή και 
τα τρία είχαν ορθογραφικά λάθη (ο).
Στην κατηγορία Θα2 απάντησαν στο πρώτο σκέλος 14 άτομα από τα 
15 (93,33%), εκ των οποίων τα 13 (92,85%) σωστά. Στο δεύτερο σκέλος 
απάντησαν 13 άτομα από τα 15 (86,66%), εκ των οποίων και τα 13 (100%) 
σωστά. Στο τρίτο σκέλος απάντησαν 14 άτομα από τα 15, εκ των οποίων τα 
13 (92,85%) σωστά.
Αναλυτικά, στα 13 κείμενα είχαμε:
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (11, Ι2, Ι3):
A σκέλος: τα 6 (46,15%) με την ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ, τα 4 (30,76%) 
με περιορισμένη (π) και τα 3 (23,07%) χωρίς (α) την ανάλογη προσλεκτική 
ισχύ.
Β σκέλος: τα 13 κείμενα (100%) με την ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ.
Γ σκέλος: τα 7 κείμενα (53,84%) με την ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ και τα 6 
κείμενα (46,15%) χωρίς (α) την ανάλογη προσλεκτική ισχύ.
Στο σύνολο της ερώτησης, 3 υποκείμενα (23,07%) απάντησαν με τρία 
κείμενα, τα οποία είχαν (Ν) το κατάλληλο λεξιλόγιο, 7 υποκείμενα (53,84%) 
απάντησαν με τρία κείμενα εκ των οποίων το ένα είχε ακατάλληλο (α) 
λεξιλόγιο για την περίσταση ή ήταν περιορισμένο (π) και 3 υποκείμενα 
(23,07%) απάντησαν με τρία κείμενα εκ των οποίων τα δύο είχαν ακατάλληλο 
(α) λεξιλόγιο για την περίσταση ή ήταν περιορισμένο (π).
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ1, Λ2, A3):
Α σκέλος: τα 9 (69,13%) με το κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο και τα 4 (30,76%) με 
περιορισμένο (π).
Β σκέλος: τα 13 κείμενα (100%) με το κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο.
Γ σκέλος: τα 12 (92,30%) με το κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο και το 1 (7,69%) με 
ακατάλληλο (α) λεξιλόγιο για την περίσταση.
Στο σύνολο της ερώτησης, 8 υποκείμενα (61,53%) απάντησαν με τρία 
κείμενα, τα οποία είχαν (Ν) το κατάλληλο λεξιλόγιο και 5 υποκείμενα (38,53%)
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απάντησαν με τρία κείμενα εκ των οποίων το ένα είχε ακατάλληλο (α) 
λεξιλόγιο για την περίσταση ή ήταν περιορισμένο (π).
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (01, 02, 03):
A σκέλος: τα 10 (76,92%) χωρίς λάθη (Ν) και τα 3 (23,07%) με ορθογραφικά 
λάθη (ο).
Β σκέλος: τα 7 (53,84%) χωρίς λάθη (Ν) και τα 6 (46,15%) με ορθογραφικά 
λάθη (ο).
Γ σκέλος: τα 3 (23,07%) χωρίς λάθη (Ν), τα 8 (61,53%) με ορθογραφικά λάθη 
(ο) και τα 2 (15,38%) με γραμματικά λάθη (γ).
Στο σύνολο της ερώτησης, 2 υποκείμενα (15,38%) απάντησαν με τρία 
κείμενα, τα οποία δεν είχαν (Ν) λάθη, 4 υποκείμενα (30,76%) απάντησαν με 
τρία κείμενα εκ των οποίων το ένα είχε ορθογραφικά λάθη (ο) και τα υπόλοιπα 
7 υποκείμενα (53,84%) απάντησαν με τρία κείμενα εκ των οποίων τα δύο ή 
και τα τρία είχαν ορθογραφικά (ο) ή γραμματικά (γ) λάθη.
Στην περιοχή της Πιερίας και από την κατηγορία Π1 απάντησαν στο 
πρώτο σκέλος το σύνολο του δείγματος, εκ των οποίων τα 21 άτομα (95,45%) 
σωστά και το 1 άτομο λανθασμένα. Στο δεύτερο σκέλος απάντησαν όπως και 
στο πρώτο σκέλος και στο τρίτο σκέλος απάντησαν 21 άτομα, εκ των οποίων 
όλα (100%) σωστά.
Αναλυτικά στα 21 κείμενα βρήκαμε:
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (11, Ι2, Ι3):
A σκέλος: τα 8 κείμενα (38,09%) να έχουν την ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ, 
τα 9 κείμενα (42,85%) να έχουν περιορισμένη (π) και τα 4 κείμενα (19,04%) 
να μην έχουν (α) την ανάλογη προσλεκτική ισχύ για την περίσταση.
Β σκέλος: τα 20 κείμενα (95,23%) να έχουν (Ν) την ανάλογη προσλεκτική ισχύ 
και το 1 κείμενο (4,76%) να μην έχει (α) την ανάλογη προσλεκτική ισχύ.
Γ σκέλος: τα 9 κείμενα (42,85%) να έχουν (Ν) την ανάλογη προσλεκτική ισχύ 
και τα υπόλοιπα 12 κείμενα (57,14%) να μην έχουν (α) την ανάλογη 
προσλεκτική ισχύ.
Συνολικά στην ερώτηση 3 υποκείμενα (14,28%) απάντησαν με τρία 
κείμενα, τα οποία είχαν την ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ, 10 υποκείμενα 
(47,61%) απάντησαν με τρία κείμενα εκ των οποίων το ένα δεν είχε (α) την 
ανάλογη προσλεκτική ισχύ ή ήταν περιορισμένη (π) και 8 υποκείμενα
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(38,09%) απάντησαν με τρία κείμενα εκ των οποίων τα δύο δεν είχαν (α) την 
ανάλογη προσλεκτική ισχύ.
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ1, Λ2, A3):
A σκέλος: τα 12 κείμενα (57,14%) να έχουν το κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο και τα 
9 κείμενα (42,85%) να έχουν περιορισμένο (π).
Β σκέλος: τα 21 κείμενα (100%) να έχουν (Ν) το κατάλληλο λεξιλόγιο.
Γ σκέλος: τα 19 κείμενα (90,47%) να έχουν (Ν) το κατάλληλο λεξιλόγιο και τα
2 κείμενα (9,52%) να έχουν ακατάλληλο (α) λεξιλόγιο για την περίσταση.
Στο σύνολο της ερώτησης 10 υποκείμενα (47,61%) απάντησαν με τρία 
κείμενα τα οποία είχαν το κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο και 11 υποκείμενα 
(52,38%) απάντησαν με τρία κείμενα εκ των οποίων το ένα είχε ακατάλληλο 
(α) λεξιλόγιο για την περίσταση ή ήταν περιορισμένο (π).
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (01, 02, 03):
Α σκέλος: τα 15 κείμενα (71,42%) να μην έχουν (Ν) λάθη και τα 6 υπόλοιπα 
(28,57%) να έχουν ορθογραφικά λάθη (ο).
Β σκέλος: τα 15 κείμενα (71,42%) να μην έχουν (Ν) λάθη και τα 6 υπόλοιπα 
(28,57%) να έχουν ορθογραφικά λάθη (ο).
Γ σκέλος: τα 14 κείμενα (66,66%) να μην έχουν (Ν) λάθη και τα 7 κείμενα 
(33,33%) να έχουν ορθογραφικά λάθη (ο).
Στο σύνολο της ερώτησης 11 υποκείμενα (52,38%) απάντησαν με τρία 
κείμενα τα οποία δεν είχαν (Ν) λάθη, 4 υποκείμενα (19,04%) απάντησαν με 
τρία κείμενα εκ των οποίων το ένα είχε ορθογραφικά λάθη (ο) και τα 6 
υποκείμενα (28,57%) απάντησαν με τρία κείμενα εκ των οποίων τα δύο ή και 
τα τρία είχαν ορθογραφικά λάθη (ο).
Από την κατηγορία Π2 απάντησαν και στα τρία σκέλη της ερώτησης τα
3 άτομα από τα 4 (75%) εκ των οποίων και τα 3 (100%) σωστά.
Αναλυτικά από τα 3 κείμενα βρήκαμε:
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (11, Ι2, Ι3):
Α σκέλος: το 1 (33,33%) να έχει την ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ και τα 
άλλα 2 (66,66%) να έχουν περιορισμένη (π).
Β σκέλος: τα 3 (100%) να έχουν την ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ.
Γ σκέλος: τα 2 (66,66%) να έχουν την ανάλογη προσλεκτική ισχύ και το 1 
(33,33%) να μην έχει (α) την ανάλογη προσλεκτική ισχύ.
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Συνολικά στην ερώτηση 1 υποκείμενο (33,33%) απάντησε με τρία 
κείμενα, τα οποία είχαν την ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ, 1 υποκείμενο 
(33,33%) απάντησε με τρία κείμενα εκ των οποίων το ένα είχε περιορισμένη 
(π) προσλεκτική ισχύ και 1 υποκείμενο (33,33%) απάντησε με τρία κείμενα εκ 
των οποίων τα δύο δεν είχαν (α) την ανάλογη προσλεκτική ισχύ ή ήταν 
περιορισμένη (π).
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ1, Λ2, A3):
A σκέλος: το 1 (33,33%) να έχει το κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο και τα άλλα 2 
(66,66%) να έχουν περιορισμένο (π).
Β σκέλος: τα 3 (100%) να έχουν το κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο.
Γ σκέλος: τα 3 (100%) να έχουν το κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο.
Στο σύνολο της ερώτησης 1 υποκείμενο (33,33%) απάντησε με τρία 
κείμενα, τα οποία είχαν το κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο και 2 υποκείμενα (66,66%) 
απάντησαν με τρία κείμενα εκ των οποίων το ένα είχε περιορισμένο (π) 
λεξιλόγιο.
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (01, 02, 03):
A σκέλος: τα 3 κείμενα (100%) να έχουν ορθογραφικά λάθη.
Β σκέλος: 1 κείμενο (33,33%) να μην έχει (Ν) λάθη και 2 (66,66%) να έχουν 
ορθογραφικά λάθη (ο).
Γ σκέλος: 1 κείμενο (33,33%) να μην έχει (Ν) λάθη και 2 (66,66%) να έχουν 
ορθογραφικά λάθη (ο).
Στο σύνολο της ερώτησης 1 υποκείμενο (33,33%) απάντησε με τρία 
κείμενα εκ των οποίων στο ένα υπήρχαν ορθογραφικά λάθη (ο) και 2 
υποκείμενα (66,66%) απάντησαν με τρία κείμενα εκ των οποίων και τα τρία 
είχαν ορθογραφικά λάθη (ο).
Στην περιοχή της Λάρισας και από την κατηγορία Λ1 απάντησαν στο 
πρώτο σκέλος 4 άτομα από τα 5 (80%), στο δεύτερο ομοίως (80%) και στο 
τρίτο σκέλος το ίδιο (80%). Οι απαντήσεις που έδωσαν τα άτομα ήταν σωστές 
και στα τρία σκέλη.
Αναλυτικά στα 4 κείμενα είχαμε:
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (11, Ι2, Ι3):
A σκέλος: τα 2 κείμενα (50%) με την ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ και τα 
άλλα 2 κείμενα (50%) με περιορισμένη (π).
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Β σκέλος: τα 4 κείμενα (100%) με την ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ.
Γ σκέλος: τα 3 κείμενα (75%) με την ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ και το 1 
κείμενο (25%) χωρίς (α) την ανάλογη προσλεκτική ισχύ.
Στο σύνολο της ερώτησης 2 υποκείμενα (50%) απάντησαν με τρία 
κείμενα τα οποία είχαν την ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ, 1 υποκείμενο 
(25%) απάντησε με τρία κείμενα εκ των οποίων το ένα με περιορισμένη (π) 
προσλεκτική ισχύ και 1 υποκείμενο (25%) απάντησε με τρία κείμενα εκ των 
οποίων τα δύο δεν είχαν (α) την ανάλογη προσλεκτική ισχύ ή ήταν 
περιορισμένη (π).
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ1, Λ2, A3):
Α σκέλος: τα 2 κείμενα (50%) με το κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο και τα άλλα 2 
κείμενα (50%) με περιορισμένο (π).
Β σκέλος: τα 4 κείμενα (100%) με το κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο.
Γ σκέλος: τα 4 κείμενα (100%) με το κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο.
Στο σύνολο της ερώτησης 2 υποκείμενα (50%) απάντησαν με τρία 
κείμενα τα οποία είχαν το κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο και 2 υποκείμενα (50%) 
απάντησαν με τρία κείμενα εκ των οποίων το ένα με περιορισμένο (π) 
λεξιλόγιο.
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (01, 02, 03):
Α σκέλος: τα 4 κείμενα (100%) χωρίς (Ν) λάθη.
Β σκέλος: τα 4 κείμενα (100%) χωρίς (Ν) λάθη.
Γ σκέλος: τα 3 κείμενα (75%) χωρίς (Ν) λάθη και το 1 κείμενο (25%) με 
ορθογραφικά λάθη (ο).
Συνολικά στην ερώτηση, 3 υποκείμενα (75%) απάντησαν με τρία 
κείμενα τα οποία δεν είχαν (Ν) λάθη και 1 υποκείμενο (25%) απάντησε με τρία 
κείμενα εκ των οποίων στο ένα υπήρχαν ορθογραφικά λάθη (ο).
Τέλος, στην κατηγορία Λ2 απάντησαν στο πρώτο σκέλος το σύνολο 
του δείγματος (100%), στο δεύτερο σκέλος ομοίως (100%) και στο τρίτο 
σκέλος το ίδιο (100%). Στο κάθε σκέλος υπήρχαν τρεις σωστές απαντήσεις 
(75%) και μία λανθασμένη (25%).
Αναλυτικά στα 3 κείμενα βρήκαμε:
1. όσον αφορά στην προσλεκτική ισχύ (11, Ι2, Ι3):
Α σκέλος: τα 3 κείμενα (100%) να έχουν περιορισμένη (π) προσλεκτική ισχύ.
Β σκέλος: τα 3 κείμενα (100%) να έχουν την ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ.
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Γ σκέλος: το 1 κείμενο (33,33%) να έχει την ανάλογη (Ν) προσλεκτική ισχύ και 
τα άλλα 2 κείμενα (66,66%) να μην έχουν (α) την ανάλογη προσλεκτική ισχύ.
Στο σύνολο της ερώτησης 1 υποκείμενο (33,33%) απάντησε με τρία 
κείμενα εκ των οποίων το ένα είχε περιορισμένη (π) προσλεκτική ισχύ και 2 
υποκείμενα (66,66%) απάντησαν με τρία κείμενα εκ των οποίων τα δύο δεν 
είχαν (α) την ανάλογη προσλεκτική ισχύ ή ήταν περιορισμένη (π).
2. όσον αφορά στο λεξιλόγιο (Λ1, Λ2, A3):
Α σκέλος: τα 3 κείμενα (100%) να έχουν περιορισμένο (π) λεξιλόγιο.
Β σκέλος: τα 3 κείμενα (100%) να έχουν το κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο.
Γ σκέλος: το 3 κείμενα (100%) να έχουν το κατάλληλο (Ν) λεξιλόγιο.
Συνολικά στην ερώτηση και τα 3 υποκείμενα (100%) απάντησαν με 
τρία κείμενα εκ των οποίων το ένα είχε περιορισμένο (π) λεξιλόγιο.
3. όσον αφορά στην ορθογραφία (01, 02, 03):
Α σκέλος: το 1 κείμενο (33,33%) να μην έχει (Ν) λάθη και τα 2 υπόλοιπα 
κείμενα (66,66%) να έχουν ορθογραφικά λάθη (ο).
Β σκέλος: τα κείμενα (66,66%) να μην έχουν (Ν) λάθη και το 1 κείμενο 
(33,33%) να έχει ορθογραφικά λάθη (ο).
Γ σκέλος: τα 2 κείμενα (66,66%) να μην έχουν (Ν) λάθη και το 1 κείμενο 
(33,33%) να έχει ορθογραφικά λάθη.
Στο σύνολο της ερώτησης, 1 υποκείμενο (33,33%) απάντησε με τρία 
κείμενα τα οποία δεν είχαν (Ν) λάθη, 1 υποκείμενο (33,33%) απάντησε με τρία 
κείμενα εκ των οποίων στο ένα υπήρχαν ορθογραφικά λάθη (ο) και 1 
υποκείμενο (33,33%) απάντησε με τρία κείμενα εκ των οποίων και τα τρία 
είχαν ορθογραφικά λάθη (ο).
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Κεφάλαιο τρίτο.
3.3 Ανάλυση και ερμηνεία των ευρημάτων.
3.3.1 Αναγνωστική δεξιότητα.
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της ερευνάς μας, η αναγνωστική 
δεξιότητα των α-π μαθητών του δείγματος, στο σύνολό του, παρουσιάζει την 
εξής εικόνα.
1. Όταν η ανάγνωση επικεντρώνεται στην κατανόηση των επιμέρους 
γλωσσικών στοιχείων ενός κειμένου, με τα οποία εξασφαλίζεται η συνοχή του 
περιεχομένου του σε επίπεδο φράσης - παραγράφου (μικροεπίπεδο), οι α-π 
μαθητές παρουσιάζουν μεγαλύτερη αναγνωστική ευχέρεια σε γραπτά κείμενα 
τα οποία περιγράφουν προφορικό λόγο. Εδώ αξίζει να επισημάνουμε ότι στο 
σημασιολογικό τομέα οι α-π μαθητές κατανοούν ευκολότερα την αντίθετη 
σημασία μίας λέξης και δυσκολότερα τη συνώνυμή της (ασκήσεις 5,6,7). Όταν 
πρόκειται για κείμενα επικοινωνιακής λειτουργίας, τα υποκείμενα του 
δείγματός μας κατανοούν σε μικρότερο βαθμό την αναφορική λειτουργία των 
γλωσσικών στοιχείων τους. Μόνο το 56,66% των μαθητών που 
προσπάθησαν να διαβάσουν τη «Μικρή Αγγελία» (άσκηση 8), κατανόησαν το 
περιεχόμενό της και συμπλήρωσαν σωστά το ρηματικό τύπο που έλειπε.
2. Όταν η ανάγνωση επικεντρώνεται στη γενική κατανόηση του 
περιεχομένου του κειμένου και στις λέξεις «κλειδιά», οι οποίες συμβάλλουν με 
την αναφορική και επικοινωνιακή λειτουργία τους στη συνεκτικότητά του σε 
επίπεδο παραγράφων (μακροεπίπεδο), η αναγνωστική δεξιότητα των 
μαθητών αυξάνεται σε κείμενα των οποίων τα γλωσσικά στοιχεία επιτελούν 
την ίδια επαναλαμβανόμενη προσλεκτική λειτουργία (π.χ. προτροπή ή 
απαγόρευση στις «Οδηγίες Συμπεριφοράς», άσκηση 1). Αντίθετα αυτή 
μειώνεται αισθητά και ορισμένες φορές καθίσταται προβληματική σε κείμενα 
αφηγηματικού λόγου (άσκηση16). Επίσης παρατηρήθηκε μικρή συμμετοχή 
στην αναγνωστική διαδικασία και επίσης μικρότερη αναγνωστική επάρκεια σε 
κείμενα που το θέμα αναφοράς τους ήταν άγνωστο (Προγράμματα εκδρομών, 
άσκηση 4). Στα κείμενα αυτά η αναφορική και επικοινωνιακή λειτουργία 
διαφόρων γλωσσικών στοιχείων «κλειδιών», τα οποία συντελούν στη 
θεματική ανάπτυξη και προσλεκτική ισχύ του περιεχομένου των , δεν
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αναγνωρίσθηκε από την πλειοψηφία των μαθητών, οι οποίοι κι έδειξαν 
αδυναμία κατανόησης των συγκεκριμένων κειμένων.
3. Όταν η ανάγνωση επικεντρώνεται στη γενική κατανόηση του 
κειμένου και στον επικοινωνιακό στόχο τον οποίο καλείται να επιτελέσει, η 
αναγνωστική δεξιότητα των μαθητών αυξάνεται για τα κείμενα τα οποία 
παρουσιάζουν οικεία κειμενική μορφή π.χ. «Μικρές Αγγελίες» και το θέμα 
αναφοράς τους είναι γνωστό π.χ. ενοικίαση διαμερίσματος (άσκηση 8), ή τα 
περιεχόμενα ενός βιβλίου (άσκηση 15). Ελαττώνεται όμως όταν τα κείμενα τα 
οποία καλούνται να διαβάσουν παρουσιάζουν μεν οικεία κειμενική μορφή π.χ. 
επιστολή ή πίνακας περιεχομένων αλλά το θέμα αναφοράς τους δεν εμπίπτει 
στις δραστηριότητές τους π.χ. δρομολόγια Ο.Σ.Ε.( άσκηση 12) ή δεν 
περιλαμβάνεται στις προγενέστερες κοινωνικοπολιστικές γνώσεις τους (π.χ. οι 
δραστηριότητες μίας ελληνίδας μαθήτριας κατά την ολιγόωρη απουσία των 
γονέων της, όπως τις αφηγείται σε μία επιστολή της, άσκηση 17). Οι α-π 
μαθητές δεν μπόρεσαν να εκμεταλλευτούν τις «γλωσσικές πληροφορίες» της 
δεύτερης επιστολής αλληλογραφίας (επιρρήματα, ρηματικοί χρόνοι, 
τροπικότητες), ώστε να εξισορροπήσουν τις ελλιπείς προγενέστερες γνώσεις 
τους για το θέμα αναφοράς του κειμένου και να κατανοήσουν την αλληλουχία 
των γεγονότων όπως αυτά περιγράφονται στις παραγράφους του.
4. Όσον αφορά στη συμμετοχή των α-π μαθητών στην αναγνωστική 
διαδικασία των κειμένων για την κατανόησή τους και την εύρεση των σωστών 
απαντήσεων στις ερωτήσεις του ερωτηματολογίου, τις τρεις πρώτες θέσεις 
καταλαμβάνουν τα κείμενα που περιγράφουν προφορικό λόγο και η 
αναγνωστική διαδικασία επικεντρώνεται στην κατανόηση του περιεχομένου 
τους σε μικροεπίπεδο. Την τέταρτη μεγαλύτερη συμμετοχή συγκεντρώνει η 
ερώτηση που αφορούσε στη συμπλήρωση μίας «Μικρήρ Αννελίαρ» και η 
αναγνωστική διαδικασία επικεντρώνεται στην κατανόηση του περιεχομένου 
της σε μικροεπίπεδο. Ακολουθούν κατά σειρά με μικρότερα ποσοστά 
συμμετοχής στην κατανόησή τους: ο πίνακας περιεχομένων δρομολονίων του 
Ο.Σ.Ε. (ερώτηση που αφορούσε στην κατανόηση του επικοινωνιακού στόχου 
του κειμένου), οι οδηνίες αντισεισμικής προστασίας (ερώτηση που αφορούσε 
στην κατανόηση του περιεχομένου τους σε μακροεπίπεδο), οι ορισμοί δύο 
εννοιών (ερώτηση που αφορούσε την κατανόηση του περιεχομένου ενός 
κειμένου σε μικροεπίπεδο, π δεύτερη επιστολή(2) (ερώτηση που αφορούσε
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την κατανόηση του επικοινωνιακού στόχου του κειμένου), οι «Μικρές 
Αννελίες» (ερώτηση που αφορούσε την κατανόηση του επικοινωνιακού 
στόχου του κειμένου), οι ονομασίες διαφόρων ορνανισμών και υπηρεσιών του 
ευρύτερου δημόσιου τομέα (ερώτηση που αφορούσε την κατανόηση του 
περιεχομένου τους σε μακροεπίπεδο), η συνταγή ενός κέικ (ερώτηση που 
αφορούσε την κατανόηση του επικοινωνιακού στόχου του κειμένου), ο 
πίνακας περιεχομένων της σχολικής γραμματικής Π.Ε. (ερώτηση που 
αφορούσε την κατανόηση του επικοινωνιακού στόχου του κειμένου), η πρώτη 
επιστολή( 1 ) (ερώτηση που αφορούσε την κατανόηση του περιεχομένου του 
σε μακροεπίπεδο) και τέλος τα προνράμματα εκδρομής (ερώτηση που 
αφορούσε την κατανόηση του περιεχομένου τους σε μακροεπίπεδο).
Ανάμεσα στα επτά καλύτερα ποσοστά κατανόησης, που αφορούν στο 
σύνολο των ερωτήσεων, είτε πρόκειται για κατανόηση περιεχομένου ενός 
κειμένου σε μικροεπίπεδο ή μακροεπίπεδο, είτε πρόκειται για κατανόηση του 
επικοινωνιακού στόχου ενός κειμένου, η πλειοψηφία (τρία καλύτερα ποσοστά) 
ανήκει στις ερωτήσεις που αφορούν στην κατανόηση του επικοινωνιακού 
στόχου. Ακολουθούν με δύο στα επτά καλύτερα ποσοστά κατανόησης, οι 
ερωτήσεις που αναφέρονται στην κατανόηση του περιεχομένου κειμένων σε 
μικροεπίπεδο και σε μακροεπίπεδο. Το μεγαλύτερο ποσοστό μαθητών που 
κατανόησαν σωστά ένα κείμενο, σε σχέση με αυτούς που προςητάθησαν, 
παρατηρήθηκε στις ονομασίες διαφόρων ορνανισμών και υπηρεσιών του 
ευρύτερου δημόσιου τομέα (κύρια ονόματα), (ερώτηση που αφορούσε την 
κατανόησή τους σε μακροεπίπεδο). Τα δεύτερο κατά σειρά ποσοστό 
κατανόησης κατέλαβε η μία εκ των τριών ερωτήσεων που αφορούσε την 
κατανόηση του μικροεπιπέδου περιεχομένου κειμένων που περινράφουν 
προφορικό λόνο και αναφέρονται στο σημασιολογικό επίπεδο της γλώσσας 
και συγκεκριμένα στα αντώνυμα. Ακολουθούν κατά σειρά με μικρότερα 
ποσοστά κατανόησης οι «Μικρές Αννελίες». ο πίνακας περιεχομένων της 
σχολικής γραμματικής Π.Ε., τα γραπτά κείμενα προφορικού λόνου 
(σημασιολογικός τομέας: συνώνυμα), οι οδηγίες αντισεισμικής προστασίας, q 
συνταγή ενός κέικ, τα προνράμματα εκδρομής, η «Μικρή Αγγελία», οι ορισμοί 
δύο εννοιών, τα γραπτά κείμενα προφορικού λόγου (σημασιολογικός τομέας: 
συνώνυμα - αντώνυμα), ο πίνακας περιεχομένων δρομολογίων του ΟΣΕ, q 
δεύτερη επιστολή(2) (αφηγηματικός λόγος), ενός κειμένου, στο οποίο τα
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γλωσσικά στοιχεία που το σημασιοδοτούν και αποτελούν τις «λέξεις κλειδιά», 
είναι οι επιθετικοί προσδιορισμοί. Εύκολα γίνεται αντιληπτό ότι οι σειρές των 
κειμένων στις δύο κλίμακες κατάταξης, δηλαδή αυτή με τα ποσοστά 
συμμετοχής των α-π μαθητών στην αναγνωστική διαδικασία των κειμένων και 
αυτή με τα ποσοστά κατανόησης των κειμένων που πέτυχαν οι μαθητές μετά 
την αναγνωστική διαδικασία, δεν ταυτίζονται. Χαρακτηριστικό παράδειγμα 
αποτελεί, ο πίνακας περιεχομένων της σγολικήο νραμματικήο Π.Ε.. κείμενο το 
οποίο οι α-π μαθητές απέφυγαν να διαβάσουν (προσπάθησαν 160 
υποκείμενα ή 66,66% του συνολικού αριθμού), ποσοστό που το κατατάσσει 
ενδέκατο στην κατάταξη συμμετοχής των μαθητών στην αναγνωστική 
διαδικασία, όμως από αυτούς που προσπάθησαν το 75,62% ή 121 άτομα το 
κατανόησαν και απάντησαν σωστά στην ερώτηση, ανεβάζοντάς το στην 
τέταρτη θέση της κατάταξης με τα ποσοστά των μαθητών που κατανόησαν τα 
κείμενα συνολικά του ερωτηματολογίου. Ένα άλλο χαρακτηριστικό 
παράδειγμα αποτελεί η δεύτερη επιστολή (αφηγηματικού λόγου), η οποία 
σύμφωνα με τα ποσοστά συμμετοχής των μαθητών στην αναγνωστική 
διαδικασία, καταλαμβάνει την έκτη θέση στη σειρά κατάταξης, ενώ σύμφωνα 
με τα ποσοστά των μαθητών που το κατανόησαν καταλαμβάνει τη δέκατη 
τρίτη θέση. Επίσης αξίζει να επισημανθεί η διαφορετική θέση που 
καταλαμβάνουν τα τρία γραπτά κείμενα που περιγράφουν προφορικό λόγο 
(ερώτηση που αναφέρεται στο μικροεπίπεδο του περιεχομένου τους και 
αφορά στο σημασιολογικό τομέα της γλώσσας - «συνώνυμα» - «αντώνυμα»). 
Ενώ το ποσοστό των μαθητών που προσπάθησαν να τα διαβάσουν τα 
κατατάσσει τρίτα στη σειρά της ανάλογης κατάταξης, το ποσοστό μαθητών 
που τα κατανόησε και απάντησε σωστά στα 2/3 των ερωτήσεων, τα 
κατατάσσει ενδέκατα στη σειρά της ανάλογης κατάταξης.
Την ίδια εικόνα στην αναγνωστική δεξιότητα (επισημάνσεις 1, 2, 3, 4) 
με αυτή του συνόλου, παρουσιάζει το υποσύνολο των α-π μαθητών με έτη 
άφιξης στην Ελλάδα από το 1987 έως 1995 και οι οποίοι παρακολουθούν τα 
μαθήματα της Π.Ε. για τουλάχιστον τέσσερα έτη. Αυτό συμβαίνει επειδή τα 
υποκείμενα αυτά αποτελούν την πλειοψηφία του δείγματος της έρευνας μας 
(174 άτομα ή 72, 50% του συνόλου) και είναι αυτά που διαμορφώνουν τις 
οποιεσδήποτε τάσεις στην έρευνα.
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Όσον αφορά στις σειρές κατάταξης με βάση τα ποσοστά των α-π 
μαθητών στην αναγνωστική διαδικασία των κειμένων καθώς και με τα 
ποσοστά των μαθητών που τα κατανόησαν, αυτές έχουν ως εξής:
- Σειρά κατάταξης των κειμένων ανάλογα με τα ποσοστά των α-π μαθητών 
που συμμετείχαν στην αναγνωστική τους διαδικασία:
Γραπτά κείμενα περινραφής προφορικού λόγου (σημασιολογικός τομέας- 
αντώνυμα), γραπτά κείμενα περιγραφής προφορικού λόγου (σημασιολογικός 
τομέας-συνώνυμα), «Μικρή Αγγελία», πίνακας περιεχουένων δρουολονίων 
Ο.Σ.Ε., οδηγίες αντισεισμικής προστασίας, ορισυοί εννοιών, ονομασίες 
οργανισυών και υπηρεσιών του ευρύτερου δημοσίου τουέα, η δεύτερη 
επιστολή(2), «Μικρές Αγγελίες», συνταγή ενός κέικ, η πρώτη επιστολή, 
πίνακας περιεχομένων σχολικής νραυυατικής Π.Ε. και τελευταίο τα 
προνράυυατα εκδρουής.
- Σειρά κατάταξης των κειμένων ανάλογα με τα ποσοστά των α-π μαθητών 
που τα κατανόησαν, σε σχέση με αυτούς που προσπάθησαν.
Ονομασίες οργανισμών και υπηρεσιών του ευρύτερου δημόσιου τομέα, 
γραπτά κείμενα περιγραφής προφορικού λόγου (αντώνυμα), «Μικρές 
Αννελίες», πίνακας περιεχομένων σχολικής γραμματικής Π.Ε.. γραπτά 
κείμενα περιγραφής προφορικού λόγου (συνώνυμα), οδηγίες αντισεισυικής 
προστασίας, συνταγή ενός κέικ. «Μικρή Αγγελία», προνράυυατα εκδρομής, 
ορισμοί εννοιών, γραπτά κείμενα περιγραφής προφορικού λόγου (αντώνυμα + 
συνώνυμα), πίνακας περιεχουένων δρουολονίων Ο.Σ.Ε., η δεύτερη 
επιστολή(2) και τελευταία η πρώτη επιστολή(1 ).
Στις δύο κλίμακες παρατηρούμε διαφορετική σειρά κατάταξης για έναν 
αριθμό κειμένων. Χαρακτηριστική είναι η αλλαγή για τον πίνακα περιεχουένων 
σχολικής νραυυατικής Π.Ε.. Από τη δέκατη τρίτη θέση στα ποσοστά 
συμμετοχής των μαθητών στην αναγνωστική διαδικασία, καταλαμβάνει την 
τέταρτη θέση στα ποσοστά κατανόησής του. Επίσης οι «Μικρές Αννελίες» 
συγκεντρώνουν μικρό ποσοστό μαθητών που προσπάθησαν να τις 
διαβάσουν (δέκατες στη σειρά), όμως το υψηλό ποσοστό από αυτούς που τις 
κατανόησαν τις ανεβάζει στη τρίτη σειρά της αντίστοιχης κατάταξης. Ακόμη, οι 
ονομασίες οργανισμών και υπηρεσιών του ευρύτερου δπυόσιου τομέα από 
την όγδοη θέση με βάση τα ποσοστά προςπτάθειας των μαθητών στην 
αναγνωστική τους διαδικασία, ανεβαίνουν στην πρώτη θέση με βάση τα
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ποσοστά των μαθητών που τις κατανόησαν. Έχουμε όμως και την περίπτωση 
των νραπτών κειμένων που περινοάφουν προφορικό λόνο (συνώνυμα + 
αντώνυμα), που από την τρίτη θέση στην κλίμακα κατάταξης με βάση τα 
ποσοστά συμμετοχής των μαθητών στην αναγνωστική τους διαδικασία, 
πέφτουν στην ενδέκατη σειρά με βάση τα ποσοστά των μαθητών που τα 
κατανόησαν. Στην ίδια περίπτωση ανήκει και ο πίνακας περιεγουένων 
δρουολονίων του Ο.Σ.Ε., τον οποίο το ποσοστό των α-π μαθητών που 
προσπάθησαν να τον διαβάσουν, τον κατατάσσει πέμπτο στη σειρά 
κατάταξης, το ποσοστό όμως των μαθητών που τον κατανόησαν τον 
κατατάσσει δωδέκατο.
Για το υποσύνολο των α-π μαθητών με έτη άφιξης στην Ελλάδα από το 
1996 έως 1998 (66 άτομα ή 27,5% του συνόλου), οι οποίοι παρακολουθούν 
τα μαθήματα της Π.Ε. από ένα έως τρία έτη, η εικόνα που αφορά την 
αναγνωστική δεξιότητά τους είναι η εξής:
α. όταν η ανάγνωση επικεντρώνεται στην κατανόηση των επιμέρους 
γλωσσικών στοιχείων ενός κειμένου, τα οποία συμβάλλουν στη συνοχή του 
περιεχομένου του, σε επίπεδο φράσης-παραγράφου (μικροεπίπεδο), 
κατανοούν καλύτερα τα γλωσσικά στοιχεία τα οποία εμπεριέχονται σε γραπτά 
κείμενα που περιγράφουν προφορικό λόγο. Μάλιστα στο σημασιολογικό 
τομέα κατανοούν καλύτερα τα αντώνυμα απ’ ότι τα συνώνυμα. Όταν όμως τα 
γλωσσικά στοιχεία, των οποίων την αναφορική λειτουργία καλούνται να 
κατανοήσουν, εμπεριέχονται σε «αυθεντικά» κείμενα, τότε η αναγνωστική 
δεξιότητα είναι ελαττωμένη. (Εικόνα όμοια με αυτή των συμμαθητών τους οι 
οποίοι παρακολουθούν περισσότερα χρόνια τα μαθήματα του Δημοτικού 
Σχολείου).
β. όταν η ανάγνωση επικεντρώνεται στην κατανόηση του γενικού 
περιεχομένου ενός κειμένου και στις λέξεις «κλειδιά», οι οποίες εγγυώνται με 
την αναφορική και επικοινωνιακή τους λειτουργία τη συνεκτικότητά του σε 
επίπεδο παραγράφων (μακροεπίπεδο), η αναγνωστική δεξιότητά τους 
παρουσιάζει διακύμανση όμοια με αυτή των συμμαθητών τους της άλλης 
κατηγορίας.
γ. και στη τρίτη περίπτωση, όταν η ανάγνωση επικεντρώνεται στην κατανόηση 
του επικοινωνιακού στόχου ενός κειμένου, η εικόνα της αναγνωστικής 
δεξιότητας των α-π μαθητών αυτής της κατηγορίας είναι όμοια με των
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συμμαθητών τους της προηγούμενης κατηγορίας και κάτ’ επέκταση του 
συνόλου.
Όσον αφορά στη σειρά κατάταξης των κειμένων σύμφωνα με τα 
ποσοστά συμμετοχής των μαθητών στην αναγνωστική τους διαδικασία καθώς 
και στη σειρά κατάταξης με τα ποσοστά των μαθητών που τα κατανόησαν 
έχουμε:
- Σειρά κατάταξης των κειμένων ανάλογα με τα ποσοστά των α-π μαθητών 
που συμμετείχαν στην αναγνωστική τους διαδικασία.
Γραπτά κείμενα περινοαφής προφορικού λόγου (σημασιολογικός τομέας - 
αντώνυμα), γραπτά κείμενα περινοαφής προφορικού λόνου (σημασιολογικός 
τομέας - συνώνυμα), γραπτά κείυενα περινοαφής προφορικού λόνου 
(σημασιολογικός τομέας - αντώνυμα+συνώνυμα), οδηνίες αντισεισμικής 
προστασίας, πίνακας περιεχουένων δρομολονίων Ο.Σ.Ε., «Μικρές Αννελίες», 
ορισμοί εννοιών, «Μικρή Αγγελία», η δεύτερη επιστολή, πίνακας 
περιεχομένων σχολικής γραμματικής Π.Ε., συνταγή ενός κέικ, ονουασίες 
οονανισμών και υπηρεσιών του ευρύτερου δηυοσίου τομέα, η πρώτη 
επιστολή και τελευταίο τα προνοάμματα εκδρομής.
- Σειρά κατάταξης των κειμένων ανάλογα με τα ποσοστά των α-π μαθητών 
που τα κατανόησαν, σε σχέση με αυτούς που προσπάθησαν.
Ονουασίες ορνανισυών και υπηρεσιών του ευρύτερου δηυοσίου τομέα. 
«Μικρές Αννελίες». γραπτά κείυενα περινοαφής προφορικού λόνου 
(σημασιολογικός τομέας - αντώνυμα), πίνακας περιεχουένων σχολικής 
γραμματικής Π.Ε., συντανή ενός κέικ, προνράυυατα εκδρομής, νραπτά 
κείυενα περιγραφής προφορικού λόνου (σημασιολογικός τομέας - συνώνυμα), 
οδηνίες αντισεισμικής προστασίας. «Μικρή Αννελία», πίνακας περιεχουένων 
δρουολονίων Ο.Σ.Ε., γραπτά κείυενα περιγραφής προφορικού λόνου 
(σημασιολογικός τομέας - αντώνυμα+συνώνυμα), ορισμοί εννοιών, η πρώτη 
επιστολή και τελευταίο η δεύτερη επιστολή.
Κι εδώ παρατηρούμε μία διαφορετική σειρά κατάταξης στις δύο 
κλίμακες για έναν αριθμό κειμένων. Καλύτερη σειρά κατάταξης στην κλίμακα 
με βάση τα ποσοστά κατανόησης, από αυτή που έχουν στην κλίμακα με βάση 
τα ποσοστά συμμετοχής των α-π μαθητών στην αναγνωστική τους 
διαδικασία, καταλαμβάνουν: οι ονομασίες ορνανισυών και υπηρεσιών του 
ευρύτερου δημόσιου τομέα, καταλαμβάνουν την πρώτη θέση από τη
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δωδέκατη, τα προνοάυυατα εκδοουήο καταλαμβάνουν την έκτη θέση από τη 
δέκατη τέταρτη, η συντανή ενόο κέικ καταλαμβάνει την πέμπτη θέση από την 
ενδέκατη. Υποβιβάζονται στη σειρά κατάταξης στην κλίμακα με βάση τα 
ποσοστά κατανόησης τα νραπτά κείυενα που περινράφουν προφορικό λόνο 
(αντώνυμα+συνώνυμα) στην ενδέκατη θέση από την τρίτη, οι ορισυοί εννοιών 
από την έβδομη θέση στη δωδέκατη, ο πίνακαρ περιεγουένων δρουολονίων 
του Ο.Σ Ε. στη δέκατη από την πέμπτη θέση.
3.3.2. Δεξιότητα παραγωγής γραπτού λόγου.
Σύμφωνα με αποτελέσματα της έρευνάς μας, η δεξιότητα παραγωγής 
γραπτού λόγου των α-π μαθητών του δείγματος, στο σύνολό του, 
παρουσιάζει την εξής εικόνα:
Οι μαθητές δείχνουν περισσότερο ζήλο στη συμμετοχή παραγωγής 
νραπτών κειυένων περιγραφής προφορικού λόνου και λιγότερο για τα κείυενα 
περινραφικού ή αφηνηυατικού λόνου. Ενδιάμεσα, με υψηλά ποσοστά 
συμμετοχής στην παραγωγή, βρίσκονται οι οδηνίεο γρήσεωο και ο 
ερωτηυατικόο λόνοο. Η ίδια σειρά κατάταξης παρατηρείται και από τα 
αποτελέσματα της συμμετοχής στη διαδικασία παραγωγής γραπτών 
κειμένων. Περισσότερα κείμενα ήταν αυτά που περιγράφουν προφορικό λόγο 
και ακολουθούν με μικρότερα ποσοστά οι οδηγίες χρήσεως δημοσίας 
συσκευηρ καρτοτηλεφώνου, τα κείυενα υε ερωτηματικό λόνο και τελευταίο τα 
κείυενα υε τον αφηνηυατικό και περινοαφίκό λόνο.
1. Όσον αφορά στα επιμέρους μετρήσιμα στοιχεία των κειμένων και 
αρχής γενομένης από την προσλεκτική ισχύ, στα κείμενα περιγραφής 
προφορικού λόγου, οι μαθητές πετυχαίνουν περισσότερο τον επικοινωνιακό 
στόχο, όταν χρειάζεται να συμβουλεύσουν ή να επιπλήξουν συγγενικό τους 
πρόσωπο. Στην περίσταση όπου χρειάζεται, ως δάσκαλοι, να απαιτήσουν 
κάτι ή να διατάξουν για κάτι τους μαθητές τους, ο επικοινωνιακός στόχος 
επιτυγχάνεται λιγότερο εύκολα με το συγκεκριμένο γραπτό λόγο, ενώ 
συναντούν περισσότερες δυσκολίες όταν η περίσταση απαιτεί να προτρέψουν 
ένα φιλικό τους πρόσωπο να κάνει κάτι. Εάν χρειασθεί δε οι μαθητές να 
εμπλακούν και στις τρεις περιστάσεις επικοινωνίας, τότε το επικοινωνιακό
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αποτέλεσμα δεν θα είναι το αναμενόμενο, αφού μόνο στα κείμενα του 26% εξ’ 
αυτών, η προσλεκτική ισχύς είναι η κατάλληλη για τις ανάλογες περιστάσεις.
Στα παραπάνω κείμενα, τα στοιχεία τα οποία ευθύνονται για την 
περιορισμένη ή απούσα προσλεκτική ισχύ τους είναι η μη αναφορά του 
προσώπου στο οποίο απευθύνονται (απουσία δεικτών αναφορικότητας - 
αντωνυμία, κύριο όνομα), η απουσία θεματικής συνεκτικότητας (στο ρόλο του 
δασκάλου: «Ησυχάστε, θα τα πω στον κύριο» σε παιδιά που κάνουν φασαρία: 
«Παιδιά καθίστε κάτω» ή «Θα τον γράψω στον πίνακα», πρέπει να πει στο 
φίλο του να σπεύσει για να προλάβουν το λεωφορείο που έρχεται κι εκείνος 
απευθύνεται στον οδηγό του λεωφορείου: «Παρακαλώ, περιμένετε λίγο;» ή 
τον μαλώνει: «Άλλη φορά δε θα έρθεις μαζί μου», «Άλλη φορά μην αργείς», 
«Θέλω μία εξήγηση για τον λόγο που καθυστέρησες» και η απουσία 
σημασιολογικής συνοχής (στον ακινητοποιημένο φίλο του μπροστά στη 
βιτρίνα: «Προχώρα λίγο γρήγορα» ή στην τάξη: «Θα το πω στον κύριο».
Στον παραγόμενο ερωτηματικό λόγο (για την τιμή του ενοικίου και τη 
διεύθυνση του διαμερίσματος), οι μισοί μαθητές από αυτούς που 
προσπάθησαν, δεν κατάφεραν να συντάξουν ένα κείμενο του οποίου η 
προσλεκτική ισχύς να εγγυάται την επίτευξη του επικοινωνιακού στόχου. 
Υπεύθυνα γι’ αυτό ήταν η αμφισημία των φράσεων: «Πού είναι η διεύθυνση 
της πολυκατοικίας», «Παίρνω για την αγγελία. Πόσο κάνει;», «Τι διεύθυνση 
έχει;», «Ενδιαφέρομαι για τη διεύθυνση», «Για πόσο το νοικιάζετε;», η 
απουσία θεματικής συνεκτικότητας: «Πόσο παίρνετε για το διαμέρισμα αυτό;», 
«Πόσα δωμάτια έχει;», «Μπορείτε να μου πείτε την τιμή του σπιτιού;» και η 
απουσία σημασιολογικής συνοχής: «Πού είναι;», «Ποια είναι η χρέωση του 
σπιτιού;», «Πώς το ενοικιάζετε;», «Σε ποια διεύθυνση ζεις;», «Πώς είναι η 
οδός;».
Τα ίδια σχεδόν ποσοστά μαθητών (διαφορά 3%) που δεν μπορούν να 
απευθύνουν ερωτηματικό λόγο επικοινωνιακά αποτελεσματικό, δεν μπορούν 
και να συντάξουν επικοινωνιακά αποτελεσματικές οδηγίες χρήσεως δημόσιας 
συσκευής καρτοτηλεφώνου. Στην περίπτωση αυτή η ακατάλληλη ή 
περιορισμένη προσλεκτική ισχύς του κειμένου οφείλεται στη λανθασμένη 
χρήση του αριθμού του ρήματος: (απευθυνόμενος/η στο/η φίλο/η του/της 
«Σηκώνετε το ακουστικό.», «Βάζετε....», «Παίρνετε....», στη λανθασμένη 
επιλογή του ρηματικού χρόνου, απουσία χρονικής συνεκτικότητας {«Να
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σήκωνε...», «Να έβαζε...», «Να έπαιρνε...») και στη σημασιολογική αντίφαση 
(«Θα σηκώσεις το τηλέφωνο», «Να βγάλει το ακουστικό από το τηλέφωνο» ή 
«Πάρε τηλέφωνο»).
Τα λιγότερα κείμενα με την ανάλογη για την περίσταση προσλεκτική 
ισχύ, είναι αυτά με τον αφηγηματικό και περιγραφικό λόγο. (Χαρακτηρίζουμε 
το λόγο περιγραφικό και αφηγηματικό επειδή άλλοι μαθητές έμειναν στην 
περιγραφή προς τους θείους τους της νέας ενοικιαζόμενης κατοικίας τους και 
άλλοι αφηγήθηκαν τα γεγονότα πριν περιγράφουν το σπίτι). Αναλογικά με 
αυτούς των οποίων τα κείμενα αξιολογήθηκαν ως παραγόμενος λόγος, 
σχεδόν μόνο το % των κειμένων πετυχαίνει τον επικοινωνιακό στόχο της 
περίστασης. Τα υπόλοιπα 3λ εμφανίζουν αδυναμίες όπως σημασιολογική 
αντίφαση («νοίκιασα ένα σπίτι αύριο», απουσία θεματικής συνεκτικότητας 
{«Θείε βρήκα σπίτι να προσέχεις την οικογένειά σου» ή «Νοίκιασα ένα ωραίο 
διαμέρισμα... Τώρα θα πάω για ψώνια»), ασυμφωνία σε αριθμό και πτώση 
{«...νοίκιασα ένα διαμέρισμα... τα δωμάτια τους είναι...» ή «Ενοίκιασα ένα σπίτι 
και θα ήθελα να μου πείτε τη γνώμη σου»),
2. Όσον αφορά στο λεξιλόνιο, το δεύτερο μετρήσιμο στοιχείο, τα 
ποσοστά των μαθητών που στα κείμενά τους υπάρχει το κατάλληλο για την 
περίσταση λεξιλόγιο είναι μεγαλύτερα για τις περιστάσεις περιγραφής 
προφορικού λόγου και επιμέρους και στο σύνολο, ακολουθούν τα κείμενα με 
τον ερωτηματικό λόγο, σχεδόν ισόποσα ακολουθούν τα ποσοστά για τα 
κείμενα με τις οδηγίες χρήσεως και τελευταία βρίσκονται τα ποσοστά για τα 
κείμενα με τον περιγραφικό και αφηγηματικό λόγο. Αναλυτικότερα λοιπόν, οι 
μαθητές χρησιμοποιούν το κατάλληλο και επαρκές για την περίσταση 
λεξιλόγιο, όταν με το γραπτό τους κείμενο περιγράφουν προφορικό λόγο με 
τον οποίο συμβουλεύουν ή προτρέπουν συγγενικό τους πρόσωπο. Όταν η 
περίσταση του προφορικού λόγου αφορά τη σχολική τάξη και οι μαθητές 
πρέπει να «γίνουν δάσκαλοι», τότε το ποσοστό των κειμένων που 
περιλαμβάνει κατάλληλο και επαρκές για την περίσταση λεξιλόγιο 
ελαττώνεται. Υπεύθυνες γι’ αυτό είναι φράσεις με λεξιλόγιο το οποίο 
υφολογικά και σημασιολογικά δεν ταιριάζει για την περίσταση «Θα πάρετε 
τιμωρία», «Θα φάτε τιμωρία», «Όποιοςμιλήσει θα πάρει 5 φορές το μάθημα», 
«Θα γράψω όποιος δεν κάνει ησυχία», «Θα πάρετε 10 φορές την αντιγραφή», 
«Θα σας δείρει στο ξύλο», «Θα το πω στον δάσκαλο». Στην τρίτη περίπτωση
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περιγραφής προφορικού λόγου που προτρέπουν το φίλο τους να σπεύσει στη 
στάση αστικού λεωφορείου, ενώ χαζεύει τη βιτρίνα ενός καταστήματος, οι 
μαθητές με κείμενο επαρκούς και κατάλληλου λεξιλογίου, ελαττώνονται 
περισσότερο, επειδή τα κείμενά τους περιέχουν περιορισμένο λεξιλόγιο 
(Ξεχνούν να καλέσουν το φίλο τους με το όνομά τους, ξεχνούν την 
προστακτική ή δεν αναφέρουν την αιτία για την οποία προτρέπουν το φίλο 
τους να σπεύσει στη στάση). Όταν οι μαθητές εμπλέκονται και στις τρεις 
περιστάσεις, τότε μόνο οι μισοί περίπου από αυτούς προσπάθησαν, 
καταφέρνουν να συντάξουν κείμενα των οποίων το λεξιλόγιο θεωρείται 
επαρκές και κατάλληλο για τις τρεις περιστάσεις.
Κατά την παραγωγή ερωτηματικού λόγου, τα κείμενα των μισών μαθητών, 
από αυτούς που προσπάθησαν, περιέχουν επαρκές και κατάλληλο για την 
περίσταση λεξιλόγιο. Των άλλων μισών το λεξιλόγιο δεν είναι, υφολογικά 
τουλάχιστον, κατάλληλο για την περίσταση λεξιλόγιο π.χ. «Πόσο κάνει το 
ενοίκιο;», «Πόσο είναι η τιμή του ενοικίου;», «Πόσα λεφτά το μήνα είναι;», 
«Ποια είναι η χρέωση του σπιτιού;», «Θα ήθελα να μάθω το νοίκι», «Πού είναι 
η διεύθυνση;», «Τι διεύθυνση έχει;», «Πώς λέγεται η διεύθυνση;», «Που 
βρίσκεται η διεύθυνση;», «Σε ποια γειτονιά είναι;».
Στην περίσταση παραγωγής οδηγιών χρήσης δημόσιας συσκευής 
καρτοτηλεφώνου, στην οποία τα ποσοστά των μαθητών με παραγόμενο 
γραπτό λόγο έπονται αυτών της παραγωγής ερωτηματικού λόγου, τα κείμενα 
με επαρκές και κατάλληλο λεξιλόγιο για την περίσταση δεν αριθμούν ούτε τα 
μισά σε σχέση με αυτά που συντάχθηκαν. Υπεύθυνες γι’ αυτό είναι φράσεις 
με σημασιολογικά και υφολογικά ακατάλληλο λεξιλόγιο όπως: «Σηκώνουμε το 
τηλέφωνο.», «Ανοίγετε το τηλέφωνο.», «Πάρε το τηλέφωνο.», «Να βγάλει το 
ακουστικό από το τηλέφωνο.», «Ανοίγουμε το τηλέφωνο.», «Να πατήσει το 
νούμερο.», «Να αρχίσει να πατάει τα κουμπιά.», «Να βάλει ένα νούμερο », 
«Πάτησε τον αριθμό », «Γθάψετε τον αριθμό », «Να χτυπήσει τα κουμπιά.», 
«Να βάλει τον αριθμό.», «Παίρνουμε όπου θέλουμε.», «Να πάρει τηλέφωνο ». 
Τέλος, στα κείμενα με τον περιγραφικό και αφηγηματικό λόγο, τα λιγότερα 
παραγόμενα, τα παιδιά δεν καταφέρνουν να χρησιμοποιήσουν ένα λεξιλόγιο 
επαρκές για την περίσταση. Έτσι στο 73% των κειμένων το λεξιλόγιο είναι 
περιορισμένο, ελαττώνοντας έτσι και την προσλεκτική ισχύ τους αλλά και 
αλλοιώνοντας την κειμενική τους υπόσταση. Απουσιάζουν πληροφορίες που
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αφορούν: την ταυτότητα του παραλήπτη, τη διεύθυνση του σπιτιού, τους 
χώρους του διαμερίσματος, την τιμή του ενοικίου, τα συναισθήματα του 
ενοικιαστή.
3. Όσον αφορά στην ορθονοαφία του παραγόμενου λόγου το τρίτο 
μετρήσιμο στοιχείο των κειμένων, παρατηρούμε ότι οι μαθητές έχουν κάνει τα 
λιγότερα λάθη στα κείμενα περιγραφής προφορικού λόγου με τον οποίο 
καλούν το φίλο τους να σπεύσει στη στάση λεωφορείου. Στην περίπτωση 
εδώ, οι λέξεις που παρουσιάζονται σε μεγαλύτερο ποσοστό με λάθη είναι: 
γρήγορα, φεύγω, λεωφορείο, έρχομαι, εδώ88. Ακολουθούν με περισσότερα 
λάθη από τα πρώτα, τα κείμενα περιγραφής προφορικού λόγου με τον οποίο 
οι μαθητές παρατηρούν ή επιπλήττουν συγγενικό τους πρόσωπο για κάποια 
του πράξη. Σ’ αυτή την περίπτωση οι λέξεις με λάθη είναι: ανοιχτή, κλείνω, 
αφήνω, ξεχνώ, φορά, άλλη, κλειστή. Στη συνέχεια, με μεγαλύτερο ποσοστό 
λαθών βρίσκονται τα κείμενα του ερωτηματικού λόγου. Στην περίσταση αυτή 
το ποσοστό των παιδιών των οποίων το κείμενο δεν έχει λάθη, ορθογραφικά 
ή γραμματικά, ανέρχεται σε 61%. Στων υπολοίπων τα κείμενα παρατηρούνται 
λάθη στις λέξεις: λέγω, ενοικιάζω, κοστίζω, πληρώνω, θέλω, μπορώ, δίνω, 
ενοίκιο, μήνας, πόσο, πολυκατοικία, διεύθυνση, πως. Στην τέταρτη θέση της 
κατάταξης βρίσκονται, με βάση τα κείμενα που πήραμε χωρίς λάθη σε σχέση 
με αυτά που αξιολογήθηκαν ως κείμενα, τα κείμενα περιγραφικού και 
αφηγηματικού λόγου. Τα λάθη τα οποία ευθύνονται για τη σειρά της 
κατάταξης βρίσκονται στις λέξεις αυτός, πληροφορήσω, τηλέφωνο, μεγάλη, 
ταιριάζει, πληρώνω, σπίτι, νοικιάζω, βρίσκω, θέλω, παίρνω. Στην πέμπτη 
θέση της κατάταξης, με περισσότερα λάθη βρίσκονται τα κείμενα περιγραφής 
προφορικού λόγου με τον οποίο τα παιδιά, έχοντας το ρόλο του δασκάλου, 
διατάσσουν ή παρακαλούν τους μαθητές να κάνουν ησυχία. Οι λέξεις που σε 
μεγαλύτερο ποσοστό παρουσιάζουν λάθη είναι ησυχία, σταματώ, φωνάζω, 
διευθυντής/pia, κάθομαι, ησυχάζω, κάτω, όλοι, αμέσως, γιατί, μη(ν), αλλιώς. 
Στην έκτη θέση της κατάταξης, με μεγαλύτερο ποσοστό κειμένων με λάθη, 
βρίσκονται τα κείμενα με τις οδηγίες χρήσεως δημόσιας συσκευής 
καρτοτηλεφώνου. Εδώ, τα λάθη υφίστανται στις λέξεις: σηκώνω, τηλέφωνο, 
παίρνω, πρώτα, πρέπει, την, τηλεκάρτα, βάζω, σχηματίζω, πατώ, επιλέγω,
88 Γράφουμε τις λέξεις ορθογραφημένα και τα ρήματα στο α’ πρόσωπο ενικού της οριστικής.
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συμπληρώνω, χτυπώ. Τα περισσότερα λάθη παρατηρούνται στα κείμενα και 
των τριών περιστάσεων περιγραφής προφορικού λόγου αν τις εκλάβουμε ως 
ενιαία ερώτηση. Έτσι από τα 208 της ενιαίας άσκησης, μόνο τα 78 δεν 
περιείχαν ορθογραφικά ή γραμματικά λάθη. Στα υπόλοιπα κείμενα, 62,50% 
του συνόλου, οι λέξεις με τα μεγαλύτερα ποσοστά λαθών είναι αυτές που 
αναφέραμε στην κάθε περίσταση χωριστά.
4. Όσον αφορά στα σημεία στίξης, το τέταρτο μετρήσιμο στοιχείο, 
καλύτερη εικόνα παρουσιάζουν τα κείμενα του αφηγηματικού και 
περιγραφικού λόγου. Οι τελείες, τα κόμματα και τα θαυμαστικά υφίστανται στο 
60% περίπου των κειμένων. Αντίθετα στα κείμενα του ερωτηματικού λόγου, τα 
κόμματα, οι τελείες και τα ερωτηματικά συνοδεύουν το 21% των κειμένων.
5. Οι δείκτες αναφορικότητας και οι δείκτες σύνδεσης, η πέμπτη 
μετρήσιμη παράμετρος, εμπλουτίζουν, οι μεν πρώτοι το 65% των 
παραγομένων κειμένων αφηγηματικού και περιγραφικού λόγου, οι δε δεύτεροι 
το 54% των ιδίων κειμένων.
6. Τέλος, το έκτο μετρήσιμο στοιχείο, η κειυενική αποδεκτότητα, 
αποτελεί ιδιότητα μόνο του 24% των παραγομένων κειμένων περιγραφικού 
και αφηγηματικού λόγου.
Εξετάζοντας τα δύο υποσύνολα του συνόλου του δείγματος, δηλαδή το 
υποσύνολο (1) των α-π μαθητών με έτη άφιξης στην Ελλάδα από το 1987 
μέχρι το 1995 και όντες μαθητές στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση για 
τουλάχιστον τέσσερα χρόνια και το υποσύνολο (2) των α-π μαθητών με έτη 
άφιξης στην Ελλάδα από το 1996 μέχρι το 1998 και όντες μαθητές στην Π.Ε. 
από ένα έως τρία χρόνια, έχουμε την εξής εικόνα. Οι μαθητές του πρώτου και 
του δεύτερου υποσυνόλου συμμετέχουν σε μεγαλύτερα ποσοστά για την 
παραγωγή γραπτών κειμένων περιγραφής προφορικού λόγου. Με μικρότερα 
ποσοστά συμμετοχής ακολουθούν, για το πρώτο υποσύνολο η παραγωγή 
ερωτηματικού λόγου ενώ για το δεύτερο υποσύνολο οι Οδηγίες Χρήσεως. 
Στην τρίτη θέση με βάση τα ποσοστά συμμετοχής των μαθητών στην 
παραγωγή τους ακολουθούν, για το πρώτο υποσύνολο οι Οδηγίες Χρήσεως 
και για το δεύτερο υποσύνολο ο ερωτηματικός λόγος. Στην τέταρτη και 
τελευταία θέση και για τα δύο υποσύνολα βρίσκονται τα κείμενα περιγραφικού 
και αφηγηματικού λόγου.
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Τα αποτελέσματα της συμμετοχής των α-π μαθητών στη διαδικασία 
παραγωγής γραπτού λόγου, δηλαδή τα αξιολογούμενα ως κείμενα, 
εδραιώνουν τις περιστάσεις περιγραφής προφορικού λόγου στην πρώτη θέση 
και στα δύο υποσύνολα. Στο πρώτο υποσύνολο οι μαθητές, μετά την 
περιγραφή του προφορικού λόγου τους, τα καταφέρνουν καλύτερα στην 
παραγωγή κειμένων με «Οδηγίες Χρήσεως», ενώ στο δεύτερο υποσύνολο, 
στην παραγωγή κειμένων ερωτηματικού λόγου. Ο ερωτημαπκός λόγος 
αποτελεί την τρίτη κατά σειρά δυνατότητα των α-π μαθητών του πρώτου 
υποσυνόλου ενώ οι «οδηγίες χρήσεως» την τρίτη κατά σειρά δυνατότητα των 
μαθητών του δεύτερου υποσυνόλου. Οι μαθητές και των δύο υποσυνόλων, 
ιδιαίτερα του δεύτερου, δυσκολεύονται στην παραγωγή περιγραφικού και 
αφηγηματικού λόγου.
1. Συγκρίνοντας τα επιμέρους μετρήσιμα στοιχεία των γραπτών κειμένων στα 
δύο υποσύνολα, παρατηρούμε, αρχίζοντας από την προσλεκτική /σγύ. ότι οι 
μαθητές και των δύο υποσυνόλων καταφέρνουν να συντάξουν κείμενα με την 
ανάλογη προσλεκτική ισχύ όταν πρόκειται να περιγράψουν την περίσταση 
όπου συμβουλεύουν ή επιπλήττουν συγγενικό τους πρόσωπο. Το 
καταφέρνουν λιγότερο καλά όταν πρόκειται να περιγράψουν την περίσταση 
όπου ως δάσκαλοι απαιτούν κάτι από τους μαθητές. Ακολουθούν και για τα 
δύο υποσύνολα, με μικρό ποσοστό διαφοράς μεταξύ τους, τα κείμενα που 
περιέχουν ερωτηματικό λόγο και τα κείμενα με τις «Οδηγίες Χρήσεως». Στις 
δύο αυτές περιστάσεις τα μισά περίπου κείμενα περιέχουν την ανάλογη 
προσλεκτική ισχύ. Όταν οι μαθητές χρειάζεται να περιγράφουν την περίσταση 
όπου προτρέπουν το φίλο τους να σπεύσει στη στάση ώστε να προλάβουν το 
λεωφορείο, το ποσοστό αυτών που καταφέρνουν να συντάξουν ένα κείμενο 
με την ανάλογη προσλεκτική ισχύ φτάνει για τους μαθητές του πρώτου 
υποσυνόλου το 45%, ενώ γι’ αυτούς του δευτέρου το 39%. Ακόμη οι μαθητές 
του πρώτου υποσυνόλου, όταν πρόκειται να παραγάγουν γραπτό 
αφηγηματικό και περιγραφικό λόγο ή όταν πρόκειται να περιγράφουν την 
εμπλοκή τους και στις τρεις περιστάσεις προφορικού λόγου που αναφέραμε 
πιο πάνω, τότε μόνο το 26% περίπου από αυτούς και στις δύο περιπτώσεις, 
καταφέρνει να συντάξει κείμενο με την ανάλογη προσλεκτική ισχύ. Τέλος από 
τους μαθητές του δεύτερου υποσυνόλου το 29% αυτών που προσπάθησαν, 
καταφέρνει να περιγράφει την εμπλοκή τους και στις τρεις περιστάσεις
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προφορικού λόγου με κείμενο ανάλογης προσλεκτικής ισχύος. Μικρότερο δε 
είναι το ποσοστό (22%) αυτών που τα κείμενά τους περιέχουν την ανάλογη 
προσλεκτική ισχύ, όταν αφηγούνται και περιγράφουν κάτι.
2. Για το δεύτερο μετρήσιμο στοιχείο, το λεξιλόγιο, η εικόνα και στα δύο 
υποσύνολα είναι ίδια με αυτή του συνόλου. Τα μεγέθη των ποσοστών, η σειρά 
κατάταξης των κειμένων και το ποιόν του λεξιλογίου είναι σχεδόν ίδια για τα 
δύο υποσύνολα και ταυτίζονται με αυτά του συνόλου. Αξίζει μόνο να 
επισημανθεί η μικρή διαφορά στα ποσοστά των κειμένων περιγραφικού και 
αφηγηματικού λόγου υπέρ του πρώτου υποσυνόλου, κατ’ αναλογία, με 
κατάλληλο για την περίσταση λεξιλόγιο.
3. Όσον αφορά στην ορθογραφία, το τρίτο μετρήσιμο στοιχείο, τα 
κείμενα και των δύο υποσυνόλων ακολουθούν τη σειρά κατάταξής, με βάση 
τα ποσοστά των λαθών του συνόλου. Όμως το ποσοστό των κειμένων με 
λάθη, κατά περίσταση και κατ’ αναλογία, είναι μεγαλύτερο για τους α-π 
μαθητές του δευτέρου υποσυνόλου.
4. Για το τέταρτο στοιχείο, τα σπυεία στίξης, η εικόνα για τα κείμενα των 
μαθητών και των δύο υποσυνόλων, είναι η ίδια με αυτή το συνόλου. Δηλαδή 
τα σημεία στίξης βρίσκονται σε μεγαλύτερο ποσοστό κειμένων αφηγηματικού 
και περιγραφικού λόγου παρά ερωτηματικού. Και για τα δύο υποσύνολα, τα 
κείμενα ερωτηματικού λόγου περιλαμβάνουν σημεία στίξης σε ποσοστό 22% 
ενώ για τα κείμενα αφηγηματικού και περιγραφικού το ποσοστό υπερβαίνει το 
50% για το πρώτο υποσύνολο και φτάνει στο 67% για το δεύτερο υποσύνολο.
5. Η πέμπτη παράμετρος αξιολόγησης των κειμένων, οι δείκτες 
αναφορικότητας και σύνδεσης, εμπλουτίζουν, οι μεν πρώτοι το 67% των 
κειμένων των μαθητών του πρώτου υποσυνόλου και το 56% των κειμένων 
των μαθητών του δεύτερου υποσυνόλου, οι δε δεύτεροι, το 54% των κειμένων 
του πρώτου υποσυνόλου και το 56% των κειμένων του δεύτερου 
υποσυνόλου. Δηλαδή, δείκτες αναφορικότητας περιλαμβάνουν περισσότερα 
κείμενα του πρώτου υποσυνόλου, ενώ στα κείμενα του δεύτερου υποσυνόλου 
ισάριθμα κείμενα περιλαμβάνουν δείκτες αναφορικότητας και δείκτες 
σύνδεσης.
6. Τέλος όσον αφορά στην κειυενική αποδεκτότατα των κειμένων, και στα δύο 
υποσύνολα το ποσοστό των κειμένων που περιλαμβάνουν αυτή την 
ιδιότητα είναι ίσο και κυμαίνεται περίπου στο 23%.
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ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ.
Ερμηνεύοντας τα αποτελέσματα της έρευνάς μας για την 
αναγνωστική δεξιότητα καταλήγουμε στα εξής συμπεράσματα:
- Οι α-π μαθητές του δείγματος της έρευνάς μας ανταποκρίνονται 
καλύτερα σε ασκήσεις κατανόησης λέξεων εκτός κειμένου. Δηλαδή 
αναγνωρίζουν τις λέξεις και τις κατανοούν ως μονάδες, χωρίς να μπορούν να 
εκμεταλλευτούν τα συμφραζόμενα ή να εικάσουν τη σημασία τους 
χρησιμοποιώντας τη συντακτική δομή ή τα μορφολογικά χαρακτηριστικά της 
υπόλοιπης φράσης. Παρουσιάζουν δε την ίδια δυσκολία κατανόησης των 
συμφραζομένων είτε πρόκειται για λέξεις που αναφέρονται σε κάτι 
(ουσιαστικά, επίθετα, ρήματα, αντωνυμίες), είτε για λέξεις που επιτελούν μία 
άλλη λειτουργία, εκτός της αναφορικής (σύνδεσμοι, επιρρήματα, μόρια).
- Όταν πρόκειται για τη γενική κατανόηση ενός κειμένου, κατανοούν 
καλύτερα τα κείμενα, τα οποία δεν παρουσιάζουν σύνθετη σύνταξη (πολλούς 
δείκτες αναφορικότητας, δευτερεύουσες προτάσεις) και πλούσιο λεξιλόγιο 
(αφηγηματικός λόγος) αλλά χαρακτηρίζονται από το ασύνδετο σχήμα 
(οδηγίες, αγγελίες, συνταγές) έχουν συνταχθεί για να επιτελέσουν μία 
προσλεκτική πράξη (απαγόρευση-προτροπή), τα μορφολογικά 
χαρακτηριστικά των γλωσσικών τους στοιχείων είναι σταθερά και εύκολα 
αναγνωρίσιμα (προστακτικές) και το θέμα αναφοράς τους εμπίπτει στα 
ενδιαφέροντα τους (κατοικία - διαμονή, υπηρεσίες δημόσιου τομέα).
- Κατανοούν ευκολότερα τα κύρια ονόματα που σχετίζονται με τη 
δημόσια υγεία, ασφάλεια, κοινωνική πρόνοια και τις επικοινωνίες και 
δυσκολεύονται στα κύρια ονόματα των νομών, των γεωγραφικών όρων 
(ποταμών, λιμνών, βουνών) και των άλλων πόλεων εκτός της πόλης που 
διαμένουν.
- Δυσκολεύονται στην κατανόηση της περίστασης της ανάγνωσης και 
της διαλεκτικής σχέσης παραγωγής - ερμηνείας ενός κειμένου γι’ αυτό και 
αποφεύγουν να διαβάσουν κείμενα, τα οποία ως εξωτερικά παρατηρήσιμες 
οντότητες δεν τους είναι οικεία (επιστολές, συνταγές, προγράμματα 
εκδρομών) και προτιμούν να διαβάζουν κείμενα γνώριμα από το σχολικό 
περιβάλλον (φράσεις - ερωτήσεις για την αξιολόγηση των γλωσσικών
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γνώσεων, μικρά κείμενα με ένα ή δύο κενά για να τα συμπληρώσουν), ή από 
το εξωσχολικό περιβάλλον (δρομολόγια Ο.Σ.Ε., οδηγίες συμπεριφοράς)89.
- Οι παραπάνω παρατηρήσεις ισχύουν και για τα δύο υποσύνολα του 
δείγματος. Δηλαδή οι α-π μαθητές που έχουν παρακολουθήσει τα μαθήματα 
του Δημοτικού Σχολείου από τέσσερα έως έξι χρόνια παρουσιάζουν την ίδια 
αναγνωστική δεξιότητα με αυτούς που βρίσκονται στο ελληνικό Δημοτικό 
Σχολείο από ένα έως τρία χρόνια. Αυτό επιβεβαιώνει τα συμπεράσματά μας, 
σε θεωρητικό επίπεδο, για την αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας της NE 
ως ΞΓ/ΔΓ στην ανάπτυξη της αναγνωστικής δεξιότητας α-π μαθητών (βλ. 
Πρώτο Μέρος, κεφ. 4.3). Σύμφωνα λοιπόν και με τα αποτελέσματα της 
έρευνάς μας σε πρακτικό επίπεδο, τα οποία αποτελούν τη φυσική κατάληξη 
των συμπερασμάτων της έρευνάς μας σε θεωρητικό επίπεδο, οι α-π μαθητές 
της ελληνικής πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης δεν έχουν αναπτύξει την 
αναγνωστική τους δεξιότητα σε βαθμό που να τους επιτρέπει να 
επικοινωνούν αποτελεσματικά σε ποικίλες περιστάσεις επικοινωνίας.
Η αδυναμία εκμετάλλευσης των συμφραζομένων, η κατανόηση 
ανεξάρτητων λέξεων και όχι φράσεων, η δυνατότητα χρήσης των 
κοινωνικοπολιτισμικών γνώσεων και όχι των γλωσσολογικών, συναινούν στο 
γεγονός ότι η διδασκαλία της NE ως ΞΓ/ΔΓ δε συντελεί στην ανάπτυξη της 
αναγνωστικής δεξιότητας των α-π μαθητών της Π.Ε.. Οι μαθητές κατανοούν 
καλύτερα, σε γενικές γραμμές και όχι όλες τις παρεχόμενες πληροφορίες, τα 
κείμενα με τα οποία ήρθαν σε επαφή στο εξωσχολικό τους περιβάλλον. 
Παρουσιάζουν αδυναμία κατανόησης κειμένων όπου το ύφος τους, ο τύπος 
του εμπεριεχομένου λόγου και το είδος τους, χρήζουν ανάγκης αυξημένων 
γλωσσολογικών και μεταγλωσσικών γνώσεων, στρατηγικών ανάγνωσης90 και 
μεταγνωστικών ενεργειών. Είναι εμφανές ότι οι συγκεκριμένοι μαθητές δεν 
έχουν συνειδητοποιήσει την αναγνωστική διαδικασία ως παράμετρο της 
επικοινωνιακής πράξης και αγνοούν τους παράγοντες που την ορίζουν. Δεν 
μπορούν να κατανοήσουν κείμενα αυξημένων απαιτήσεων
“9 Το υψηλό ποσοστό από το υποσύνολο των μαθητών με έτη άφιξης στην Ελλάδα 1995- 
1998, που έκανε προσπάθεια να διαβάσει τις «Μικρές Αγγελίες», θεωρούμε ότι οφείλεται στην 
ενασχόλησή τους με την εύρεση κατοικίας σε συνεργασία με τους γονείς τους, αφού η ηλικία 
και οι γραμματικές τους γνώσεις επέτρεπαν κάτι τέτοιο.
90 Η ενεργοποίηση της στρατηγικής της εικασίας, σύμφωνα με τις ενδείξεις της έρευνάς μας, 
θεωρούμε ότι έτσι όπως δρα επικουρικά, αποτελεί αμυντικό μηχανισμό των μαθητών 
απέναντι στην αναγνωστική διαδικασία και όχι συνειδητή ενέργεια.
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(γλωσσικών, μεταγλωσσικών) και η μερική κατανόηση ευκολότερων κειμένων 
οφείλεται περισσότερο στην εκμετάλλευση των προγενέστερων γνώσεών 
τους, παρά στις παρεχόμενες από το κείμενο πληροφορίες.
Ερμηνεύοντας τα αποτελέσματα της έρευνάς μας για την δεξιότητα 
παραγωγής γραπτού λόγου καταλήγουμε στα εξής συμπεράσματα:
- Οι α-π μαθητές του δείγματος της έρευνάς μας αποφεύγουν να 
εμπλακούν σε παραγωγή κειμένων για τα οποία δεν δίνονται οδηγίες που να 
διευκολύνουν τη σύνταξή τους. Δηλαδή προτιμούν την «καθοδηγούμενη 
γραπτή δραστηριότητα» από την ελεύθερη αφήγηση ενός γεγονότος ή 
περιγραφή ενός αντικειμένου.
- Προτιμούν επίσης να περιγράφουν περιστάσεις όπου χρησιμοποιούν 
προφορικό λόγο, τον οποίο και κατέχουν σε καλύτερο βαθμό από το γραπτό.
- Κατά την παραγωγή των κειμένων δε λαμβάνουν υπόψη, σε συνεχή 
βάση, τον παραλήπτη του κειμένου, με αποτέλεσμα ο λόγος τους να υστερεί 
σε επικοινωνιακή ισχύ.
- Χρησιμοποιούν στο γραπτό λόγο τους περιορισμένο λεξιλόγιο, το 
οποίο είναι φτωχότερο υφολογικά και σημασιολογικά σε σχέση με τους 
αυτόχθονες συμμαθητές τους, ή ακατάλληλο για την περίσταση.
- Δε χρησιμοποιούν στα κείμενα τους δείκτες αναφορικότητας και η 
συντακτική δομή του λόγου τους χαρακτηρίζεται από απλή παράθεση 
φράσεων του τύπου Ρ-Α, η οποία συνηθίζεται στον προφορικό λόγο.
- Δε χρησιμοποιούν σημεία στίξης στα κείμενά τους, τα οποία λόγω του 
περιορισμένου όγκου τους και της δύσκολα αναγνωρίσιμης μορφής τους, δε 
διαθέτουν την ιδιότητα της αποδεκτότητας.
- Κάνουν περισσότερα ορθογραφικά λάθη απ’ ό,τι γραμματικά και τα 
λάθη τους αυξάνονται ανάλογα με τον όγκο του κειμένου.
- Οι παρατηρήσεις μας αυτές ισχύουν και για τα δύο υποσύνολα του 
δείγματος. Δηλαδή ο γραπτός λόγος των α-π μαθητών με τετραετή ή εξαετή 
μαθητεία στην Π.Ε. και των α-π μαθητών με μονοετή ή τριετή μαθητεία, 
παρουσιάζει τα ίδια χαρακτηριστικά. Οι α-π μαθητές και των δύο υποσυνόλων 
στον ίδιο βαθμό δεξιότητα παραγωγής γραπτού λόγου. Το δεδομένο αυτό 
επιβεβαιώνει τις υποθέσεις που διατυπώσαμε, σε θεωρητικό επίπεδο για την 
αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας της NE ως ΞΓ/ΔΓ στην ανάπτυξη της 
δεξιότητας παραγωγής γραπτού λόγου των α-π μαθητών (βλ. δεύτερο μέρος,
215Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
κεφ. 4.2 και 4.3). Αποδεικνύεται λοιπόν και σε πρακτικό επίπεδο ότι οι α-π 
μαθητές της ελληνικής πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης έχουν περιορισμένη τη 
δυνατότητα να επικοινωνούν γραπτώς. Η αδυναμία αυτή είναι ανεξάρτητη 
από το χρόνο της φοίτησής τους στο ελληνικό σχολείο.
Η περιορισμένη δυνατότητά τους να κατανοήσουν την περίσταση 
παραγωγής του γραπτού λόγου, η αδυναμία χρήσης επαρκούς και 
κατάλληλου λεξιλογίου, η μη επαρκής γνώση της «συστηματικότητας» του 
γραπτού λόγου, όπως και η αδυναμία εκμετάλλευσης της αλληλεπιδραστικής 
σχέσης ανάγνωσης-γραφής, οδηγούν στο συμπέρασμα ότι η διδασκαλία της 
NE ως ΞΓ/ΔΓ στο Δημοτικό σχολείο δεν συμβάλλει στην ανάπτυξη της 
δεξιότητας παραγωγής γραπτών κειμένων. Οι μαθητές αποδίδουν 
περισσότερο μόνο κάτω από συγκεκριμένες οδηγίες οι οποίες πρέπει να 
καλύπτουν καθολικά το υπό ανάπτυξη θέμα. Δεν αναγνωρίζουν τύπους λόγου 
και είδη κειμένων και δεν έχουν συνειδητοποιήσει την επικοινωνιακή διάσταση 
του γραπτού λόγου, τον οποίο χειρίζονται και τον θεωρούν μία μορφή του 
προφορικού. Μία δεξιότητα, η οποία αποτελεί στόχο του Α.Π. και την οποία 
όπως φαίνεται, έχουν αποκτήσει οι α-π μαθητές και μάλιστα σε ελάχιστο 
χρόνο.
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Κεφάλαιο τέταρτο.
4.1 Η αναγκαιότητα μίας νέας διδασκαλίας του γραπτού λόγου 
για τους α-π μαθητές του Δημοτικού Σχολείου.
Σύμφωνα με τα συμπεράσματα της ερευνάς μας, το ισχύον αναλυτικό 
πρόγραμμα για τη διδασκαλία της NE στο Δημοτικό Σχολείο και η 
ακολουθούμενη μεθοδολογία, δε συμβάλλουν επαρκώς στην ανάπτυξη των 
δεξιοτήτων του γραπτού λόγου των α-π μαθητών. Οι μαθητές συναντούν 
αυξημένες δυσκολίες στο να χρησιμοποιούν τις δύο δεξιότητες ως 
παραμέτρους της επικοινωνιακής διαδικασίας.
Η αναποτελεσματικότητα αυτή του σχολείου στο συγκεκριμένο θέμα 
μπορεί να αποδοθεί στους εξής λόγους:
Η έλλειψη ενός σύγχρονου επιστημονικά θεωρητικού μοντέλου 
εκμάθησης γλωσσικών δεξιοτήτων, καθιστά τους μαθητές δέκτες μίας στείρας 
γνώσης που οφείλουν να αποστηθίσουν μέσα από μία τυπική διαδικασία 
συνεχών επαναλήψεων. Δε λαμβάνεται υπόψη η διαδικασία μάθησης και η 
ιδιαιτερότητα του κάθε μαθητή στη διαδικασία αυτή. Όλοι οι μαθητές της τάξης 
πρέπει να μάθουν την ίδια «ποσότητα γνώσης», με την ίδια τεχνική, χωρίς να 
έχει ληφθεί υπόψη, το προγενέστερο γνωστικό και πολιτισμικό τους 
υπόβαθρο. Είναι εμφανές ότι σ’ αυτό το πλαίσιο διδασκαλίας οι α-π μαθητές 
συναντούν αυξημένες δυσκολίες μάθησης, οι οποίες αποτελούν εμπόδιο για 
προσπάθεια βελτίωσης. Το ενδοσχολικό αυτό περιβάλλον δυναμώνει το 
«πολιτισμικό σοκ»91 των μαθητών διαιωνίζοντας έτσι το φαύλο κύκλο.
Η έλλειψη μίας μεθοδολογίας για τη διδασκαλία της NE ως ΞΓ/ΔΓ 
οδηγεί τους μαθητές σε λάθος συμπεράσματα για τη λειτουργία της γλώσσας, 
τους δυσκολεύει στην προσέγγισή της, τους στερεί τη δυνατότητα ενεργούς 
συμμετοχής και αποτελεί φραγμό στην κατάκτηση των δεξιοτήτων εξαιτίας του 
υψηλού γνωστικού κόστους. Έτσι παρατηρείται το φαινόμενο απαξίωσης για 
τη γλώσσα «του σχολείου».
91 «Με τον όρο πολιτισμικό σοκ δηλώνεται η ψυχολογική κατάσταση του ατόμου που βιώνει 
άμεσα το πολιτιστικό σύστημα του Κ2 και η οποία συνίσταται από αισθήματα αδυναμίας για 
επικοινωνία με το νέο περιβάλλον, αποξένωσης, απομόνωσης, μοναξιάς, αβεβαιότητας, 
ματαιοπονίας, άγχους και φόβου, ο οποίος παίρνει συχνά τη μορφή πανικού» (Ν. Μήτσης, 
1998: 76).
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Η προσέγγιση της παραδειγματικής διάστασης της γλώσσας, η εξέταση 
απομονωμένων λέξεων, η δόμηση ή ο μετασχηματισμός προτάσεων 
ξεκομμένων από την περίσταση παραγωγής τους, η παντελής έλλειψη 
αναφοράς στο λόγο, είναι μερικές από τις αιτίες που δεν οδηγούν τους α-π 
μαθητές στη συνειδητοποίηση της λειτουργίας της NE. Οι δεξιότητες του 
γραπτού λόγου εξιδανικεύονται σε ικανότητες απαγγελίας λογοτεχνικών 
αποσπασμάτων και σύνταξης «εκθέσεων ιδεών».
Η χρήση ακατάλληλου διδακτικού υλικού για μαθητές με διαφορετικό 
γλωσσικό και πολιτισμικό υπόβαθρο καταργεί στην ουσία τη μία από τις τρεις 
παραμέτρους της διδακτικής διαδικασίας το «τι θα διδάξω». Δε γίνεται 
«ολιστική προσέγγιση» της γλώσσας92 και το βιβλίο ως μέσο δεν ενεργοποιεί 
την περιέργεια των παιδιών ούτε προάγει την κριτική σκέψη. Τα γραμματικά 
φαινόμενα δεν προσεγγίζονται με κάποια σειρά και οι ασκήσεις αποτελούν 
μέσο αξιολόγησης μεταγλωσσικών γνώσεων σε επίπεδο λέξης ή πρότασης.
Τέλος, η έλλειψη κατάρτισης των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης για τη διδασκαλία της μητρικής γλώσσας ως ΞΓ/ΔΓ, τους 
αναγκάζει να χρησιμοποιούν τεχνικές και μεθόδους διδασκαλίας που 
δυσκολεύει τη διαδικασία μάθησης, αφού οι κατά περίπτωση αυτοσχέδιες 
παρεμβάσεις στερούνται επιστημονικής τεκμηρίωσης.
Η μαζική προσέλευση α-π μαθητών βρήκε απροετοίμαστους την 
πολιτεία και τους εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης, ειδικότερα (Γούσης, 1997: 171). Η δημιουργία Φροντιστηριακών 
Τμημάτων (ΦΤ) και Τάξεων Υποδοχής (ΤΥ) για την ομαλότερη ενσωμάτωση 
των μαθητών στο ελληνικό σχολικό περιβάλλον, δεν απέδωσε τα 
προβλεπόμενα, αφού στελεχώθηκαν με εκπαιδευτικούς, οι οποίοι δεν είχαν 
δεχθεί καμία επιμόρφωση για τα προβλήματα της νέας κατάστασης, ούτε 
κατείχαν τις μητρικές γλώσσες των μαθητών ώστε να υπάρχει ένα κοινό 
σημείο αναφοράς (Δαμανάκης, 1997: 58-61 και 319). Την έλλειψη των 
αναγκαίων προϋποθέσεων για μία αποτελεσματική διδασκαλία της NE ως 
ΞΓ/ΔΓ, δηλώνουν και οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί που δίδαξαν σε (ΦΤ), (ΤΥ) ή σε 
τάξεις με μεικτό πληθυσμό μαθητών, κάνοντας την αυτοκριτική τους,
92 Η εκμάθηση της γλώσσας και των δεξιοτήτων της επιτυγχάνεται μέσα από «αυθεντικό 
λόγο» και «επικοινωνιακές δραστηριότητες με σαφείς στόχους» καθώς και από ασκήσεις οι 
οποίες αξιολογούν το βαθμό συνειδητοποίησης της λειτουργικής χρήσης της γλώσσας
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τονίζοντας την αδυναμία τους να αντεπεξέλθουν επαρκώς στη νέα αυτή 
πρόκληση (Δαμανάκης, ό.π.: 179-184).
Ανακεφαλαιώνοντας επισημαίνουμε ότι δεκαπέντε χρόνια μετά τη 
δημιουργία πολύγλωσσων και πολυπολιτισμικών τάξεων, απαιτείται μία 
διαφορετική προσέγγιση93 των α-π μαθητών, η οποία δεν θα τους στερεί το 
δικαίωμα στη μάθηση και δε θα τους αντιμετωπίζει ως «δευτεροκλασάτους» 
μαθητές. Η σύνταξη ενός νέου αναλυτικού προγράμματος για τη διδακτική της 
NE ως ΞΓ/ΔΓ94 95θεωρείται επιτακτική ανάγκη και η προβλεπόμενη νέα 
μεθοδολογία για την ανάπτυξη των τεσσάρων γλωσσικών δεξιοτήτων 
αναγκαίο επακόλουθο.
Όσον αφορά στην ανάπτυξη των δύο δεξιοτήτων του γραπτού λόγου 
και λαμβάνοντας υπόψη τις σύγχρονες τάσεις της Διδακτικής των Γλωσσών, 
έχουμε να προτείνουμε μία νέα μορφή διδασκαλίας τους, περισσότερο 
αποτελεσματικής στη θεραπεία όλων των αδυναμιών που παρουσιάζουν στο 
γραπτό λόγο οι α-π μαθητές, όπως αυτές καταγράφηκαν από την έρευνά 
μας Κυρία χαρακτηριστικό της προσέγγισης μας αποτελούν η έμφαση στη 
διαδικασία μάθησης του κάθε μαθητή, η έμφαση στη διαδραστική σχέση 
ανάγνωσης-γραφής, η έμφαση στον εκφερόμενο λόγο, η διδασκαλία μίας 
κειμενικής γραμματικής, η δημιουργία συνθηκών αυτοεκμάθησης και η χρήση 
υπερμέσων (Hypemedia). Σύμφωνα με τον Β. Μακράκη (2000: 16) "η έννοια 
του «υπερμέσου» συνδέεται με δύο άλλες έννοιες, το «υπερκείμενο» και «τα 
πολυμέσα». Το υπερκείμενο96 βασίζεται στην ιδέα των «συνδέσμων» και των 
«κόμβων» μέσα από τους οποίους παρέχεται μία μη γραμμική μορφή 
οργάνωσης, διάταξης, και διάχυσης της πληροφορίας. Η έννοια του 
«πολυμέσου» περιλαμβάνει τη χρήση περισσοτέρων του ενός μέσων, που
(Μήτσης, ό.π.: 309-328, Χατζηδάκη, 2000: 400).
93 Η διαφορετική προσέγγιση που αναπτύσσει η Α. Χατζηδάκη (2000: 399-401 και 2000: 76- 
87) και ονομάζει «mainstreaming”, θεωρούμε ότι κινείται προς τη σωστή κατεύθυνση αφού 
υποστηρίζει την όσο το δυνατόν νωρίτερα ένταξη των α-π μαθητών στις κανονικές τάξεις και 
την αλλαγή της «διδακτική μεθοδολογίας ώστε να ανταποκρίνεται στις διαφορετικές ανάγκες 
όλων των μαθητών μιας τάξης».
94 Η προσπάθεια του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου να συντάξει ένα νέο αναλυτικό πρόγραμμα 
για τη διδασκαλία της NE δείχνει την ενεργοποίηση της πολιτείας για αλλαγή της υπάρχουσας 
κατάστασης, η οποία όμως συνεχίζει να υφίσταται, αφού το νέο Α-Π δεν έχει τεθεί σε ισχύ. 
Υπάρχουν βέβαια σ’ αυτό σαφώς διαφοροποιημένες προσεγγίσεις από το ισχύον για την 
ανάπτυξη των δεξιοτήτων του γραπτού λόγου, αλλά αφορούν τη NE ως ΜΓ.
95 (βλ. Μέρος Τρίτο, κεφ. 3.3.1 και 3.3.2, σελ. της εργασίας μας).
96 Το πρόθεμα «υπέρ» έχει την έννοια του χώρου με η διαστάσεις (Μαθηματική έννοια) 
(Ράπτης-Ράπτη, 1999: 32).
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έχουν τη μορφή κειμένων, γραφικών, εικόνων, κινούμενων σχεδίων και ήχων”. 
Η τεράστια ανάπτυξη των υπερμέσων, θεωρούμε ότι δίνει πλέον τη 
δυνατότητα στον εκπαιδευτικό να υπερβεί τις δυσκολίες μίας τάξης με μεικτό 
πληθυσμό καθώς και τους περιορισμούς του βιβλίου, αφού επιτρέπουν στο 
χρήστη μεγαλύτερη αυτονομία κινήσεων και συντελούν περισσότερο στην 
αλληλεπιδραστική μάθηση παρέχοντας τη δυνατότητα καλύτερου 
συνδυασμού ήχου, εικόνας και γραφικών (Chartier, 2000: 62-65). Η πρόταση 
μας λοιπόν αναφέρεται στη διδασκαλία εκμάθησης των δεξιοτήτων του 
γραπτού λόγου μέσα από ένα «υπερμεσικό περιβάλλον».
Η διεξαγωγή μίας τέτοιας διδασκαλίας και η υλοποίηση των στόχων 
της, δεν μπορεί να καταστεί εφικτή χωρίς κάποιες προϋποθέσεις:
1. Ως πρώτη προϋπόθεση θεωρούμε τον εξοπλισμό των σχολείων με 
ηλεκτρονικούς υπολογιστές συνδεδεμένους στο διαδίκτυο αλλά και 
σχηματίζοντας μεταξύ τους ένα ενδοδίκτυο (Intranet), σε ειδικά 
διαμορφωμένες αίθουσες. Τα μέσα όμως δεν είναι ποτέ αρκετά από μόνα 
τους για να επιτελέσουν ένα στόχο. Απαιτείται η συμμετοχή του χρήστη του 
μέσου και η «συνεργασία» των χρηστών μεταξύ τους. ΓΓ αυτό η γνώση των 
εκπαιδευτικών και των μαθητών για το μέσο και τις διαδικασίες λειτουργίας 
του εκάστοτε λογισμικού, συνιστούν καθοριστικές παραμέτρους για την 
επιτυχή έκβαση της διδασκαλίας.
2. Ως δεύτερη προϋπόθεση θεωρούμε την τακτική ενημέρωση και 
επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στις τεχνολογίες της πληροφορίας και της 
επικοινωνίας ώστε: α) να αποδεχτούν τους Η/Υ ως διδακτικά μέσα, β) να 
συνειδητοποιήσουν το ρόλο που μπορούν να διαδραματίσουν τα 
«υπερμεσικά περιβάλλοντα» στη διαδικασία μάθησης, γ) να αποκτήσουν 
επαρκείς γνώσεις για να μπορούν να αξιολογούν το υπάρχον λογισμικό και να 
σχεδιάζουν καλύτερο και δ) να είναι σε θέση να καθοδηγούν τους μαθητές σε 
τυχόν δυσκολίες που αντιμετωπίζουν στη διαδικασία λειτουργίας ενός 
λογισμικού. Αυτό βέβαια σημαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί πρέπει να αποβάλουν 
το πρότυπο του «δασκάλου αυθεντία» και να προσαρμοσθούν στη νέα μορφή 
διδασκαλίας που διαφέρει από το μονόλογο της «έδρας». Επιπλέον πρέπει να 
συνειδητοποιήσουν ότι ο ρόλος τους δεν καταργείται, αντίθετα ισχυροποιείται, 
αφού πρέπει να καθοδηγούν συνεχώς τα παιδιά στη σωστή διαχείριση και
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επεξεργασία των πληροφοριών, όπως και να προσφέρουν τη βοήθεια τους σε 
τυχόν αδυναμίες των μαθητών στη χρήση του Η/Υ.
Για να επιτευχθούν βέβαια οι παραπάνω στόχοι πρέπει οι 
εκπαιδευτικοί να έχουν συνειδητοποιήσει την ανάγκη εγκατάλειψης των 
παραδοσιακών τεχνικών διδασκαλίας και να γίνουν γνώστες νέων διδακτικών 
μεθόδων για τη γλώσσα ως ΞΓ/ΔΓ, ώστε εφαρμόζοντάς τις να αναδεικνύουν 
τη δημιουργικότητα που χαρακτηρίζει μία γλωσσική διδασκαλία. Με αυτό τον 
τρόπο αυξάνονται και τα κίνητρα μάθησης των μαθητών, οι οποίοι, 
συμμετέχοντας ενεργά στη διδασκαλία, συνειδητοποιούν ταχύτερα το 
γλωσσικό σύστημα.
3. Η τρίτη προϋπόθεση αφορά στην εξοικείωση των μαθητών με τον Η/Υ 
και τις γνώσεις που πρέπει να αποκτήσουν για τη λειτουργία του, τις 
δυνατότητές του και τους κινδύνους που κρύβει. Οι μαθητές πρέπει να 
αποκτήσουν τη δεξιότητα της διαχείρισης των πληροφοριών, να έχουν τη 
δυνατότητα να τις αξιολογούν και να χρησιμοποιούν μόνο αυτές που έχουν 
ανάγκη κατά περίπτωση. Κίνητρο ανάπτυξης αυτών των δεξιοτήτων 
αποτελούν τα ίδια τα μέσα, τα οποία ως κάτι το καινούριο στην τάξη έλκουν τα 
παιδιά να συμμετέχουν στην οικοδόμηση της νέας γνώσης. Αλλά και η ευρεία 
χρήση τους στο εξωσχολικό περιβάλλον τα καθιστά οικεία γνωστικά 
αντικείμενα. Το σχολείο, με τα μαθήματα για τις τεχνολογίες της πληροφορίας 
και της επικοινωνίας που πρέπει να εντάξει στο πρόγραμμά του, θα αναδείξει 
και τις δυνατότητες των «υπερμέσων» να μπορούν να αποτελούν διδακτικά 
μέσα και υλικά. Η προγενέστερη αυτή γνώση των παιδιών θεωρείται 
καθοριστικής σημασίας, αφού η έλλειψή της ακυρώνει τη διδακτική διαδικασία. 
Μέσα στο υφιστάμενο πλαίσιο της γλωσσικής διδασκαλίας, θα ήταν σαν να 
προσπαθούσαν οι μαθητές να μάθουν από τα βιβλία, έχοντας άγνοια του 
τρόπου χρήσης τους και λειτουργικότητάς τους.
4.2. Υπερμέσα και διδασκαλία.
Όταν αναφερόμαστε στη «διδασκαλία» και στη «διαδικασία μάθησης», 
εννοούμε την απόκτηση γνώσεων, ικανοτήτων, δεξιοτήτων και στάσεων από 
ένα μαθητή, μέσα από μία διαδικασία παρατήρησης, αλληλεπίδρασης και
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αφομοίωσης (Χριστιάς, 1992: 12-17, Stordeur, 1996: 99-101, Κοσσυβάκη, 
1998: 22-24).
Γίνεται προφανές ότι η μάθηση δεν μπορεί να αντιμετωπίζεται ως μία 
διαδικασία συσσώρευσης γνώσεων μέσα από μεθόδους που στηρίζονται στη 
θεωρία του συμπεριφορισμού. Υιοθετώντας τις αρχές του εποικοδομητισμού 
(constructivisme) και το εποικοδομηστικό/αλληλεπιδραστικό μοντέλο 
διδασκαλίας που προτείνεται με βάση τις αρχές του, θεωρούμε ότι για να 
επιτευχθούν οι στόχοι μίας οποιοσδήποτε διδασκαλίας, πρέπει κατά τη 
διάρκειά της, να αναδεικνύεται η προσπάθεια του κάθε μαθητή, να υπάρχει 
συνεργασία μεταξύ των μαθητών και του δασκάλου με αυτούς και η εξέλιξη 
της διδακτικής διαδικασίας να καθορίζεται από τις προγενέστερες γνώσεις των 
μαθητών. Η μάθηση προσεγγίζεται ως μία ενεργητική διαδικασία οικοδόμησης 
και επέκτασης της γνώσης, μέσα από δραστηριότητες που υλοποιούνται με 
την αλληλεπίδραση των εμπειριών των μαθητών και δίνουν τη δυνατότητα 
πολλαπλών ερμηνευτικών προσεγγίσεων (Stordeur, ό.π.: 49-63). Ταυτόχρονα 
απομυθοποιούμε την έννοια της «τάξης» και αναφερόμαστε σε 
«περιβάλλοντα μάθησης» όπου κεντρική θέση κατέχει το άτομο/μαθητής, ως 
ενεργό άτομο, το οποίο δεν αντιδρά απλώς στα ερεθίσματα, αλλά οργανώνει, 
σε συνεργασία με τον εκπαιδευτικό και τους συμμαθητές του, τη διαδικασία 
μάθησής του.
Αυτή η εποικοδομηστική, αλληλεπιδραστική, ενεργητική και βιωματική 
διδασκαλία συνιστά για μας την κατάλληλη ώστε να συνειδητοποιήσουν οι 
αλλόγλωσσοι μαθητές τη NE και να αναπτύξουν καλύτερα τις δεξιότητες του 
γραπτού λόγου.
Τα μοντέλα διδασκαλίας για την ανάγνωση και τη γραφή που 
αναφέραμε στο πρώτο (κεφ. 3.2 ) και δεύτερο μέρος (κεφ.3.2) της εργασίας 
μας, ανήκουν στα εποικοδομητικά μοντέλα. Επειδή όμως έχουν συνταχθεί με 
άξονα την έντυπη μορφή λόγου, τίθενται αυτόματα κάποιοι περιορισμοί που 
αφορούν: α) το βαθμό διάδρασης μαθητή-μέσου-εκπαιδευτικού, β) τον τρόπο 
παρουσίασης των δεδομένων (π.χ. παρουσίαση δύο διαστάσεων, χωρίς 
κίνηση στις εικόνες), γ) τη δυνατότητα διεπιστημονικής και διαθεματικής 
προσέγγισης ενός γνωστικού αντικειμένου και δ) την ταυτόχρονη πρόσβαση 
σε πολλαπλές πηγές πληροφόρησης (ο όγκος των βιβλίων θα καθιστούσε 
απαγορευτικό κάτι παρόμοιο).
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Επίσης θεωρούμε ότι η υλοποίηση των στόχων αυτών των μοντέλων 
σε τάξεις με μεικτό πληθυσμό μαθητών, όπως πρέπει να είναι και υφίσταται 
και στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, απαιτεί την παρουσία δύο 
εκπαιδευτικών κατά τάξη. Ένα μέτρο το οποίο στην παρούσα φάση δε θα 
μπορούσε να εφαρμοσθεί εξαιτίας της έλλειψης πολύγλωσσων εκπαιδευτικών 
και εξειδικευμένων σε τέτοιου είδους συνεργατικής διδασκαλίας.
Για τους παραπάνω λόγους, προτείνουμε μία διαφορετική διδακτική 
προσέγγιση για την ανάπτυξη των δεξιοτήτων του γραπτού λόγου, η οποία θα 
υλοποιείται με τα «υπερμέσα». Το σπουδαιότερο ρόλο στην περίπτωση αυτή 
τον έχει ο Η/Υ, ο οποίος κατά την άποψή μας δεν αποτελεί απλώς ένα μέσο 
μετάδοσης μίας γνώσης αλλά μπορεί να γίνει πηγή πολλαπλών γνώσεων, 
διακτινιστής οδηγιών, χωρίς να αντικαθιστά το δάσκαλο και δημιουργός 
καταστάσεων επικοινωνίας. Η πολυδιάστατη αυτή χρηστικότητα του Η/Υ, σε 
συνδυασμό με το διαδίκτυο, το video, την οοπιβτθ ή το κασετόφωνο, τον 
καθιστά ένα εργαλείο κριτικής διερεύνησης, έκφρασης και μάθησης στα χέρια 
του μαθητή (Κυνηγός, 1995: 400). Εδώ ο Η/Υ συσχετίζεται, σύμφωνα με το 
Χρ. Κυνηγό (ό.π.), με την «ενεργητική και βιωματική μάθηση» και 
χρησιμοποιείται ως «εργαλείο για την ποσοτική βελτίωση του ίδιου του 
μοντέλου διδασκαλίας». Σε συνδυασμό και με την «αθόρυβη» συμμετοχή του 
εκπαιδευτικού, ο οποίος συντονίζει την όλη προσπάθεια των μαθητών, 
δημιουργούνται όλες εκείνες οι προϋποθέσεις για μία επιτυχή διδασκαλία.
Αναλυτικότερα, επιλέγουμε τον Η/Υ ως κύριο διδακτικό «εργαλείο» και 
άξονα της διδακτικής μας πρότασης για τους εξής λόγους:
1. παρέχει τη δυνατότητα εμπλοκής του μαθητή σε προσομοιώσεις 
αυθεντικών περιστάσεων επικοινωνίας (Mangenot, 1996: 74, Godinet,2000: 
31). Η εμπλοκή αυτή του επιτρέπει να χρησιμοποιεί κατά περίπτωση το 
γνωστικό, γλωσσολογικό και πολιτισμικό υπόβαθρό του, αφού ενδέχεται να 
επικοινωνήσει, να αναπτύξει ένα σχέδιο, να χρησιμοποιήσει τις στρατηγικές 
του ή να κοινοποιήσει τη διαφορετική πολιτισμική του ταυτότητα.
2. έχει τη δυνατότητα πολυμορφικής απεικόνισης του γνωστικού 
αντικειμένου (Godinet, ό.π.). Η δύο διαστάσεων απεικόνιση του βιβλίου 
αντικαθίσταται από την τρισδιάστατη και επιπλέον υπάρχει η δυνατότητα 
χρήσης ήχου και εικόνας με κίνηση. Αυτό καθιστά τον Η/Υ περισσότερο
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ελκυστικό για τα παιδιά και κίνητρο συμμετοχής τους στην εκμάθηση της 
λειτουργίας του και των πολλαπλών εφαρμογών του.
3. παρέχει τη δυνατότητα αυτενέργειας στο μαθητή (Rouet, 2000: 16). 
Ενεργοποιώντας και αξιολογώντας τις προγενέστερες γνώσεις του, ο μαθητής 
μπορεί να ξεκινήσει τη διαδικασία διερεύνησης του γνωστικού αντικειμένου 
από όποιο στάδιο/επίπεδο του λογισμικού επιθυμεί. Έτσι αποφεύγονται οι 
άσκοπες επαναλήψεις, ο μαθητής επικεντρώνεται αμέσως στο στόχο και 
αναπτύσσει ταυτόχρονα και την αυτοεκτίμησή του αφού νιώθει ότι τα 
καταφέρνει.
4. παρέχει στο δάσκαλο καλύτερες προϋποθέσεις για εξατομικευμένη 
διδασκαλία (Cornaire, 2000: 163-164). Ο δάσκαλος μπορεί να προσφέρει σε 
κάθε μαθητή την ευκαιρία να οικοδομήσει τις γνώσεις του, χωρίς να εμποδίζει 
την εξέλιξη της διαδικασίας μάθησης των υπόλοιπων μαθητών. Η δυνατότητα 
κατασκευής ad hoc «υπερμεσικών παρουσιάσεων» ανάλογα με το 
παρουσιαζόμενο πρόβλημα, αποτελεί την κυριότερη παράμετρο μίας 
επιτυχούς ενισχυτικής διδασκαλίας.
5. παρέχει τη δυνατότητα στους μαθητές για συνεργατική μάθηση
(Mangenot, ό.π.: 50, Legros-Pydelko-Crinon, 2001: 208-210). Η
προτεινόμενη κατά δυάδες μαθητών χρήση του υπολογιστή, ενός 
αλλόγλωσσου και ενός ελληνόγλωσσου, παρέχει τη δυνατότητά αξιολόγησης 
των γνώσεων του πρώτου από το δεύτερο και μέσα από την ανάδραση 
επιτυγχάνεται η ταχύτερη συνειδητοποίηση του θέματος. Η προφορική 
αξιολόγηση πιστεύουμε ότι συμβάλλει στην ανάπτυξη της μεταγλωσσικής 
ικανότητας των δύο μαθητών. Η συνεργασία αυτή μεταξύ δύο μαθητών αλλά 
και μεταξύ όλων των παιδιών της τάξης, μέσα από τη δημιουργία ενός 
ενδοδικτύου (intranet), συμβάλλει ώστε να αντιληφθούν οι μαθητές το ρόλο 
της ομάδας και της κοινωνίας γενικότερα στην κοινωνική μάθηση 
(apprentissage social), ως αποτέλεσμα αλληλεπιδραστικών σχέσεων.
6. δίνεται η δυνατότητα στους μαθητές να συνειδητοποιήσουν τη 
διαδικασία μάθησης και να μπορούν να ελέγχουν το ρυθμό μάθησής τους 
(Godinet, ό.π.: 33).Ο μαθητής μπορεί να αλλάξει, να επιλέξει, να συγκρίνει, να 
απορρίψει, να ταξινομήσει, να ενώσει, να διορθώσει, να συνδέσει, να 
ξαναοργανώσει, να αφομοιώσει και να ξαναχρησιμοποιήσει το διαθέσιμο 
υλικό σε πραγματικό χρόνο (on line). Η διαδικασία αυτή εμπλοκής του, με την
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ενεργοποίηση όλου του γνωστικού δυναμικού, δημιουργεί τις προϋποθέσεις 
για μία εποικοδομητική συλλογιστική και μία κριτική θεώρηση για τα στάδια 
εξέλιξης του μηχανισμού μάθησης και των παραμέτρων που την ορίζουν 
αναπτύσσοντας ταυτόχρονα και την αυτοεκτίμησή του.
7. παρέχει τη δυνατότητα διεπιστημονικής προσέγγισης ενός θέματος 
(Mangenot, ό.π.:51-52). Ο μαθητής μπορεί να έχει ταυτόχρονη πρόσβαση σε 
πολλαπλές πηγές πληροφόρησης, οι οποίες του παρέχουν τη δυνατότητα 
μίας πολυδιάστατης προσέγγισης του θέματος. Έτσι αποκτά μία σφαιρική 
άποψη για τη λειτουργία του, τον κοινωνικό του ρόλο, τις σχέσεις 
αλληλεξάρτησης που μπορεί να αναπτύξει και γενικότερα μία πληρέστερη 
εννοιολογική εικόνα.
8. παρέχει κίνητρα pà0papç(Rouet, 2001: 173-174). Το νέο «υπερμεσικό 
περιβάλλον», ως κάτι το νέο αποτελεί δέλεαρ εξοικείωσης μαζί του. Οι 
άπειρες δυνατότητες που προσφέρει σε σχέση και με την ευχέρεια ανάληψης 
πρωτοβουλιών από το μαθητή, το καθιστούν φιλικό προς αυτόν αφού η 
γνώση μπορεί να παρασχεθεί και με τη μορφή παιχνιδιού.
9. παρέχει τη δυνατότητα ταυτόχρονης ανάπτυξης πολλαπλών 
δεξιοτήτων (Mangenot, ό.π.: 27-37, Godinet, ό.π.: 32-34, Chanter,2000.: 75- 
83, Μακράκης, 2000: 44-47, Σκούρτου, 2000: 87-89, Ίδρυμα Μελετών 
Λαμπράκη, 2001: 47-69). Η εμπλοκή του μαθητή με το κείμενο, την εικόνα και 
τον ήχο τον αναγκάζει να αξιοποιεί όλες τις δεξιότητές του σε «αυθεντικές» 
καταστάσεις, συμβάλλοντας έτσι στην ταχύτερη ανάπτυξή τους.
10. ανάδεικνύει τον πραγματικό ρόλο του δασκάλου(ΟόορΙίη, Galisson, 
Lemarchand, 1998:95-96). Ο δάσκαλος παύει να είναι η «αυθεντία» της 
τάξης, ο αξιολογητής των πάντων και γίνεται ο συντονιστής της εξελισσόμενης 
διαδικασίας μάθησης, ο συνομιλητής των μαθητών, ο συνδιοργανωτής της 
διδασκαλίας, ο εμψυχωτής της τάξης και ο καθοδηγητής των ομάδων στη 
διαδικασία λειτουργίας του λογισμικού.
4.3. Υπερκείμενο και διδασκαλία/ανάπτυξη των δεξιοτήτων του γραπτού
λόγου.
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Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας μας οι α-π μαθητές 
παρουσιάζουν αδυναμίες στην ανάγνωση και στη γραφή που οφείλονται 
κυρίως στην ελλιπή γλωσσική κατάρτισή τους. Αυτή η μη επαρκής γλωσσική 
τους ικανότητα δυσκολεύει την ενεργοποίηση των προγενέστερων γνώσεων 
(Τ. Acuna, 2000: 61), γεγονός που αποδείξαμε και με την έρευνά μας, 
σύμφωνα με τα αποτελέσματα της οποίας, οι γνώσεις των μαθητών 
περιορίζονται στο επίπεδο της πρότασης. Αυτό καταργεί τη διαλεκτική και 
ανατροφοδοτική σχέση μεταξύ ανάγνωσης και γραφής.
Η επαφή των α-π μαθητών με πολλούς και διαφορετικούς τύπους 
κειμένων και διαφορετικά είδη λόγου και η εμπλοκή τους σε αναλύσεις για τη 
συνειδητοποίηση μίας κειμενικής γραμματικής, θεωρούμε ότι συμβάλλει θετικά 
στην ανάπτυξη μίας ανατροφοδοτικής σχέσης μεταξύ των αναπαραστάσεων 
που προσλαμβάνονται και παράγονται. Η διδακτική αυτή προσέγγιση 
προτείνεται από τα υπάρχοντα μοντέλα αλλά μέσα από μία γραμμική πορεία, 
η οποία και δυσκολεύει τη γρήγορη αφομοίωση των νέων γνώσεων. Οι 
δυσκολίες που συναντά ο αλλόγλωσσος μαθητής στο λεξιλόγιο, στη 
γραμματική και στις κειμενικές δομές, προϋποθέτουν εκτός από τις 
πληροφορίες του δασκάλου κι ένα μεγάλο όγκο έντυπου υλικού που πρέπει 
να διαβάσει ταυτόχρονα. Αυτό στο σχολείο δεν μπορεί να υλοποιηθεί αφού η 
έλλειψη βιβλιοθηκών και ο «φόβος» των μαθητών για την «ποσότητα της 
ύλης» δυσχεραίνουν τη διαδικασία.
Οι α-π μαθητές έχουν ανάγκη από πολλές πληροφορίες, οι οποίες 
πρέπει να τους δοθούν ταυτόχρονα και με μέτρο, ώστε να λύνουν γρήγορα τις 
απορίες τους. Με αυτό τον τρόπο αποκτούν αυτοπεποίθηση γι’ αυτό που 
κάνουν και μετριάζεται έτσι η γνωστική φόρτιση. Κατανοώντας λοιπόν 
περισσότερα κείμενα και συνειδητοποιώντας την επικοινωνιακή τους 
διάσταση, θα μπορούν σιγά-σιγά να παραγάγουν τα δικά τους με 
εξασφαλισμένη, ως ένα βαθμό, την διακειμενικότητά τους. Από τη στιγμή που 
η διακειμενικότητά των κειμένων των αλλόγλωσσων μαθητών γίνεται εμφανής 
και άρα έχει αρχίσει να υφίσταται η διαλεκτική σχέση ανάγνωσης-γραφής, 
τότε, θεωρούμε ότι και η συνειδητοποίηση του νέου γλωσσικού συστήματος 
είναι θέμα εμπλοκής των παιδιών σε πολλές και διαφορετικές περιστάσεις 
παραγωγής γραπτού λόγου.
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Η ταυτόχρονη και με έλεγχο ροή πληροφοριών μπορεί να επιτευχθεί 
μέσα από την «υπερκειμενικότητα» των υπερμεσικών εφαρμογών. Η 
δυνατότητα σύζευξης ενός συνόλου πληροφοριών από διαφορετικές πηγές με 
μία μη γραμμική πορεία, σε πραγματικό χρόνο, θεωρούμε ότι αποτελεί την 
αποδοτικότερη λύση στη γλωσσική διδασκαλία για την ανάπτυξη των 
δεξιοτήτων του γραπτού λόγου. Ο αλλόγλωσσος μαθητής θα μπορεί να 
κινηθεί ανάλογα με τις αδυναμίες του, «επισκεπτόμενος» εκείνες τις πηγές 
πληροφοριών που έχει ανάγκη.
Προσεγγίζοντας γλωσσολογικά την «υπερκειμενικότητα» του 
υπερκειμένου και τη διακειμενικότητα του κειμένου αλλά και τις έννοιες κείμενο 
και υπερκείμενο, έχουμε την άποψη ότι ως έννοιες είναι σχετικές. Η 
διακειμενικότητα, όπως έχουμε αναφέρει, συνιστά την «παρουσία» άλλων 
κειμένων μέσα στο κείμενο προσδίδοντάς του αναγνωρισιμότητα και 
αναγνωσιμότητα. Γι’ αυτό και η κατανόηση ενός κειμένου επιτυγχάνεται με την 
ενεργοποίηση προγενέστερων γνώσεων από άλλες πηγές/κείμενα και κατά 
αντιπαράθεση με αυτά. Το ίδιο συμβαίνει και με την παραγωγή γραπτού 
κειμένου. Οι γλωσσικές, κειμενικές και «πραγματολογικές» ικανότητες που 
απαιτούνται, έχουν κατακτηθεί από το συντάκτη μέσα από μελέτη και 
παρατήρηση άλλων κειμένων σε πολλαπλές περιστάσεις. Ως έννοια λοιπόν το 
κείμενο συσχετίζεται με ένα δίκτυο πληροφοριών, τις οποίες έχει κατακτήσει ο 
αναγνώστης/συντάκτης του και χρησιμοποιεί ανάλογα με την περίσταση. Η 
«υπερκειμενικότητα» συνιστά τη δυνατότητα παραπομπής από ένα κείμενο σε 
άλλα κείμενα, τα οποία μπορούν σε ειδικές περιπτώσεις να αποτελέσουν τις 
πηγές ή τα μοντέλα για τη σύνταξη ενός νέου κειμένου. Έτσι ο 
εκπαιδευόμενος μέσα από την πλοήγηση του υπερκειμενικού λογισμικού 
μπορεί να συνειδητοποιήσει τη διακειμενικότητα διαφόρων κειμένων ή να 
δημιουργήσει ένα κείμενο με την απαραίτητη αυτή ιδιότητα. Το υπερκείμενο 
μπορεί να χρησιμοποιηθεί και για την παραγωγή γραπτού λόγου και όχι μόνο 
για συλλογή και ανάγνωση πληροφοριών.
Χρησιμοποιώντας σχολικούς όρους για τις χρήσεις που αναφέρει ο Τ. 
Chanier (2000:66), ένα υπερκείμενο στην εκπαίδευση μπορεί να χρησιμεύσει 
ταυτόχρονα:
ως βιβλιοθήκη, όπου μπορεί ο μαθητής να βρει τις πληροφορίες και να 
λύσει τις απορίες του
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ως πίνακας ή τετράδιο, όπου μπορεί ο μαθητής να οργανώσει με το 
δικό του τρόπο τις διαθέσιμες και απαραίτητες πληροφορίες
ως εκδοτικός οίκος, όπου μπορεί ο μαθητής να συντάξει μία νέα σειρά 
κειμένων, να δημιουργήσει το δικό του δίκτυο πληροφοριών ή να κάνει ένα 
άλλο «τετράδιο ασκήσεων».
4.3.1. Αρχές ενός λειτουργικού υπερκειμένου.
Μία από τις βασικές προϋποθέσεις αποτελεσματικότητας κάθε 
εκπαιδευτικού λογισμικού αποτελεί η ποιότητα των παρεχόμενων 
πληροφοριών και η σύνδεσή τους να θεμελιώνεται με τρόπο που να προάγει 
την αλληλεπιδραστική σχέση μαθητή- μέσου- δασκάλου(Οό3ηίΘΓ, 2000:57- 
58,Chapelle, 2000:25-35,Rouet, 2000:14-16). Επίσης πρέπει να προσφέρει 
στο μαθητή τη δυνατότητα πολλαπλών εφαρμογών μέσα από τη διαδικασία 
πλοήγησής του, έτσι ώστε να αποτελεί κίνητρο μάθησης χωρίς να κουράζει.
Λαμβάνοντας δε υπόψη και τις αυξημένες δυσκολίες που συναντούν οι 
α-π μαθητές στη νέα γλωσσική πραγματικότητα, θεωρούμε ότι το υπερκείμενο 
πρέπει να παρέχει τις ασφαλιστικές δικλείδες, ώστε να αποφεύγεται πρώτον ο 
αποπροσανατολισμός από τους στόχους τους και δεύτερον η γνωστική 
υπερφόρτισή τους (Chanier, ό.π.: 69, Rouet, 2000: 14).
Οι ασφαλιστικές δικλείδες πρέπει να αφορούν τον όγκο πληροφοριών, 
την ποιότητά τους και τον τρόπο διάθεσής τους. Οι προβληματισμοί πάνω 
στις τρεις αυτές παραμέτρους, πρέπει να αποτελούν την ταυτότητα του 
λογισμικού, η αποτελεσματικότητά του οποίου θα εξαρτάται από τις αρχές 
λειτουργίας του (Chanier, ό.π., Redon-Dilax, 2000: 104-113, Godinet, ό.π.: 
36-38):
1. Το υπερκείμενο πρέπει να παρέχει ποσότητα και ποιότητα
πληροφοριών με μέτρο, ανάλογη με τις ανάγκες του πληθυσμού/στόχου που 
απευθύνεται. Δεν θα είναι αποτελεσματικό γι’ αυτούς που το χρησιμοποιούν, 
αν διαθέτει περισσότερες πηγές πληροφοριών από αυτές που μπορούν να 
κατανοήσουν και λιγότερες από αυτές που έχουν ανάγκη. Γι’ αυτό πρέπει εκ 
των προτέρων να έχει καθορισθεί ο αριθμός των κόμβων
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/«υπερσυνδέσμων»97 και τους οποίους μπορούν να «ανοίξουν»/επισκεφθούν 
οι μαθητές για να διαβάσουν ή για άλλη χρήση. Αυτό βέβαια επιτυγχάνεται με 
τις έρευνες αναγκών των μαθητών και με την καταγραφή των «κοινωνικών 
αναπαραστάσεων»98 που έχουν για κάθε γνωστικό αντικείμενο.
2. Το υπερκείμενο πρέπει να παρέχει κάθε δυνατή βοήθεια για την 
πλοήγησή του. Τα εργαλεία διευκόλυνσης πρέπει να προσφέρουν κάθε 
δυνατή λύση σε τυχόν αδυναμίες του μαθητή και να είναι άμεσα 
αναγνωρίσιμα. Η εργονομία του λογισμικού εκτός από κίνητρο μάθησης 
αποτελεί και το κριτήριο κατανόησής του.
3. Το υπερκείμενο πρέπει να ενεργοποιεί το νοητικό δυναμικό του 
μαθητή. Η δυνατότητα του υπερκειμένου να δημιουργεί σχέσεις 
αλληλεπίδρασης με το χρήστη του δεν ενεργοποιεί αυτόματα και το νοητικό 
δυναμικό του για μία εποικοδομητική διεργασία μάθησης. Πρέπει να 
προηγηθεί ο έξυπνος και στρατηγικός σχεδιασμός μίας πλοήγησης, η οποία 
θα θέτει σε λειτουργία και θα ενδυναμώνει την κριτική σκέψη του μαθητή, 
χωρίς να εξελίσσεται σε μία ικανότητα χρήσης και πατήματος του κουμπιού 
από το ποντίκι του MA' (culture du clic). Η διαδραστική διάθεση του 
υπερκειμένου πρέπει να εμφανίζεται μέσα από το σύνολο των προτεινόμενων 
δραστηριοτήτων που θα καθιστούν τη γνώση παιχνίδι.
4.3.2. Περιεχόμενα ενός υπερμεσικού περιβάλλοντος για τη διδασκαλία 
των δεξιοτήτων του γραπτού λόγου.
Η υπερμεσική εφαρμογή που πιστεύουμε ότι μπορεί να βοηθήσει στην 
ανάπτυξη των δεξιοτήτων της ανάγνωσης και της γραφής συνιστά μία 
πρόταση εκπαιδευτικού λογισμικού του Fr. Mangenot (1996:193-236) με 
στόχο την παραγωγή γραπτού κειμένου. Το λογισμικό αυτό έχει 
κατασκευασθεί για μαθητές του γυμνασίου και του λυκείου και αποτελεί 
διασκευή του ιταλικού λογισμικού «Scrivere con Word Prof» των Ferraris,
97 Πρόκειται για προσδιορισμένα κειμενικά και εξωκειμενικά στοιχεία τα οποία όταν 
ενεργοποιηθούν (από το ποντίκι) μας ανοίγουν «παράθυρα» με κείμενα, εικόνες, γραφικά, 
ήχους ή άλλα υπερκείμενα (Ράπτης-Ράπτη, 1999: 32, Μακράκης, 2000: 115).
Με τον όρο «αναπαραστάσεις» εννοούμε το σύνολο των γνώσεων, των πεποιθήσεων, των 
απόψεων και των στάσεων που έχει ένα άτομο για ένα συγκεκριμένο θέμα ή αντικείμενο
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Caviglia και Degl’Innocenti (1992). Στη γαλλική του έκδοση ονομάζεται 
«Gammes d’ écriture » και έχει σχεδιασθεί για τη διδασκαλία παραγωγής 
γραπτού λόγου στη γαλλική γλώσσα ως μητρική γλώσσα. Σύμφωνα όμως με 
τον Fr. Mangenot (2000:6) μπορεί να χρησιμοποιηθεί με επιτυχία και για τη 
διδασκαλία παραγωγής γραπτών κειμένων στη γαλλική γλώσσα ως ΞΓ/ΔΓ 
(Mangenot,ó^.:9-16).
Το συγκεκριμένο λογισμικό δίνει βαρύτητα στη διαδικασία παραγωγής 
του γραπτού κειμένου και όχι στο ίδιο το κείμενο. Για το λόγο αυτό οι 
προβλεπόμενες ενέργειες του λογισμικού χωρίζονται σε τρεις μεγάλες 
κατηγορίες. Η πρώτη κατηγορία αφορά την αξιολογική προσέγγιση του 
κειμένου κατά την παραγωγή του. Η δεύτερη κατηγορία αφορά την ανάγνωση 
και την επεξεργασία λογοτεχνικών και λειτουργικών κειμένων. Και η τρίτη 
κατηγορία περιλαμβάνει τις «καθοδηγούμενες ενέργειες» γραφής, όπως: 
αναπτύξτε αυτό το κείμενο, κάνετε την περίληψη αυτού του κειμένου, 
αναπτύξτε την παρακάτω φράση, κ.ά. Κατά τη διαδικασία της παραγωγής 
ενός κειμένου ο χρήστης/συντάκτης έχει στη διάθεσή του μία σειρά από 
βοήθειες, οι οποίες όταν χρησιμοποιούνται συμβάλλουν στη συνειδητοποίηση 
των δυσκολιών που αντιμετωπίζει κι έμμεσα βοηθούν στην κατανόηση της 
διαδικασίας. Οι βοήθειες αυτές προέρχονται από τέσσερις τομείς: α) από τη 
«Βιβλιοθήκη», β) από τις «Βοήθειες κατά τη γραφή», γ) από τον επεξεργαστή 
κειμένου και δ) από τις προτεινόμενες ασκήσεις.
Λαμβάνοντας υπόψη τα αποτελέσματα της έρευνάς μας θεωρούμε ότι 
το υπερμεσικό περιβάλλον που προαναφέραμε, με κάποιες προσαρμογές και 
τροποποιήσεις στα περιεχόμενα και στον τρόπο πλοήγησης του λογισμικού, 
μπορεί να συμβάλει ουσιαστικά στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων του γραπτού 
λόγου. Για τα ελληνικά δεδομένα του Δημοτικού Σχολείου το λογισμικό θα 
μπορούσε να είναι ως εξής:
Η «Βιβλιοθήκη» να δίνει τη δυνατότητα στο μαθητή να συμβουλευτεί, 
να παρατηρήσει και να διαβάσει ένα μεγάλο αριθμό αυθεντικών κειμένων και 
όχι λογοτεχνικών. Αυτά για τις ανάγκες των αλλόγλωσσων μαθητών της ΣΤ’ 
τάξης, μπορούν να είναι ταξινομημένα ανάλογα με το είδος κειμένου που
(Abric, 1994: 19).
230Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
ανήκουν, με τον τύπο λόγου που εμπεριέχουν και με τη λεκτική πράξη που 
επιδιώκουν (βλ. πιν. 22).
Πίν. 22 Περιεχόμενα της «Βιβλιοθήκης»
Βιβλιοθήκη-Κείμενα



























Προκαλώ τη δράση του 
συνομιλητή/αναγνώστη
Ανέκδοτο
Επίσης μέσα από τη «Βιβλιοθήκη» παρέχεται η δυνατότητα στους 
αλλόγλωσσους μαθητές να συμβουλευτούν το «Λεξιλόγιο» στο οποίο 
παραπέμπουν διάφορες «θερμές λέξεις» ή κόμβοι των κειμένων του 
λογισμικού. Για τα ελληνικά δεδομένα και λαμβάνοντας υπόψη τις 
καταγεγραμμένες γλωσσικές αδυναμίες των α-π μαθητών μπορούμε να 
δημιουργήσουμε ως «υπερσυνδέσμους» τις λέξεις που αναδεικνύουν και 
προσδιορίζουν τους τύπους λόγου (π.χ. δείκτες συνοχής και συνεκτικότητας), 
τις λέξεις που μέσα σ’ ένα κείμενο λειτουργούν ως δείκτες αναφορικότητας 
(π.χ. αντωνυμίες), τις λέξεις που είναι φορείς κοινωνικοπολιτισμικών 
πληροφοριών, δηλαδή εκτός της σημασίας τους εμπεριέχουν κι ένα
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«πολιτισμικό φορτίο» και τέλος κάθε λέξη που κρίνουμε ότι αναδεικνύει το 
γλωσσολογικό μηχανισμό της NE.
Ο δεύτερος τομέας βοήθειας να αφορά τη διαδραστική σχέση 
ανάγνωσης-γραφής και να προέρχεται από το «Τετράδιο εργασίας». 
(Ονομάζουμε έτσι τις «Βοήθειες κατά τη γραφή). Η βοήθεια αυτή να δίνει τη 
δυνατότητα στον α-π μαθητή να συνειδητοποιήσει ότι για να γράψει κάτι, 
πρέπει να έχει διαβάσει περισσότερο και ότι η γραπτή παραγωγή συντελείται 
μέσα από τη βήμα-βήμα αξιολογική ανάγνωση. Αυτή η συνειδητοποίηση 
επιτυγχάνεται μέσα από την άσκηση και την αυτοαξιολόγηση. Στο «Τετράδιο 
εργασίας» ο μαθητής αξιολογεί τις δεξιότητές του συμπληρώνοντας τα κενά 
ενός κειμένου (closure), φροντίζοντας για τη συνοχή του («καταρράκτης» 
επιθέτων, συνδέσμων, προθέσεων), επιλέγοντας τα συνώνυμα ή τα 
αντώνυμα, εικάζοντας, οργανώνοντας ένα puzzle παραγράφων, 
ολοκληρώνοντας ένα κείμενο κ.ά.. Στην προσπάθειά του αυτή θα μπορούσε 
να έχει ως βοήθειες: τη χωροταξική απεικόνιση ενός είδους κειμένου 
(«σκελετοί» κειμένων), εικόνες αυθεντικών κειμένων μέσα στην περίστάση για 
την οποία δημιουργήθηκαν αλλά και κείμενα με εμφανή τα γλωσσικά σημεία 
(bold) που χαρακτηρίζουν τη συνοχή και συνεκτικότητά τους. Τα σημεία αυτά 
είναι ταυτόχρονα και «θερμές λέξεις» οδηγώντας το μαθητή στη «Βιβλιοθήκη» 
για πρόσθετη βοήθεια.
Ο τρίτος τομέας βοήθειας να αφορά την παραγωγή κειμένου και 
ονομάζεται «Επικοινωνία/Δημοσίευση». Η βοήθεια αυτή συνίσταται στο ότι 
εμπλέκει το μαθητή σε αυθεντικές περιστάσεις γραπτής επικοινωνίας μέσα 
από προσομοιώσεις, ωθώντας τον να παραγάγει γραπτό λόγο τον οποίο 
καλείται να κοινοποιήσει. Οι αυθεντικές περιστάσεις έχουν σχέση με 
δραστηριότητες, στις οποίες συμμετέχει ο αλλόγλωσσος μαθητής και οι 
οποίες απαιτούν παραγωγή γραπτού κειμένου αναλόγου είδους και τύπου 
λόγου με αυτά που περιέχει η «Βιβλιοθήκη». Σε κάθε σενάριο/περίσταση, ο 
μαθητής είναι υποχρεωμένος να δημοσιεύσει το κείμενό του είτε στο 
συμμαθητή του, με τον οποίο αποτελούν ζευγάρι, είτε στα υπόλοιπα ζευγάρια 
μέσα από το ενδοδίκτυο.
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4.3.3. Περιγραφή/πλοήγηση της υττερμεσικής εφαρμογής.
Η προσαρμογή που θεωρούμε ως την πιο αναγκαία και η οποία θα 
επηρεάσει θετικά στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων του γραπτού λόγου των α-π 
μαθητών, αφορά στον τρόπο πλοήγησης του λογισμικού από τους μαθητές. 
Σύμφωνα με τη γαλλική έκδοση αυτή είναι κατευθυνόμενη σε μεγάλο βαθμό. 
Έννοια κλειδί στην πρότασή μας είναι ο χρόνος, ο οποίος κατανοείται από 
όλους τους ανθρώπους. Όλοι οι λαοί, εκτός από ελάχιστες εξαιρέσεις, 
μετρούν το χρόνο με την ίδια μονάδα.
Οι α-π μαθητές, όσες δυσκολίες και αν συναντούν με τη γλώσσα ή τη 
νέα πολιτισμική πραγματικότητα, δεν αντιμετωπίζουν κανένα πρόβλημα στη 
διαχείριση του χρόνου τους. Κανονίζουν τα ραντεβού τους (στο σχολείο, για 
παιχνίδι, για επισκέψεις κ.ά.) μπορούν να υπολογίσουν τη διάρκεια της κάθε 
δραστηριότητάς τους (ώρες μελέτης, αρχή και τέλος ενός παιχνιδιού, ώρες 
τηλεθέασης κ.ά) και έχουν συναίσθηση των συνεπειών του χρόνου 
(απολογούνται σε τυχόν αργοπορία, τρέχουν να προλάβουν το λεωφορείο, 
ζητούν παράταση χρόνου κ.ά.).
Κεντρικός άξονας του λογισμικού είναι οι πέντε εργάσιμες ημέρες της 
εβδομάδας, στις οποίες οι μαθητές βιώνουν διάφορες καταστάσεις όλες σε 
συνάρτηση με το χρόνο. Η εισαγωγική οθόνη της υπερμεσικής εφαρμογής 
που προτείνουμε περιέχει πέντε εικονίδια με τις ημέρες της εβδομάδας. Το 
κάθε «κλικ» στο αντίστοιχο εικονίδιο, οδηγεί το μαθητή σ’ ένα παράθυρο με 
την εξής ερώτηση:π.χ. Δευτέρα, σήμερα το απόγευμα μετά το διάβασμα των 
μαθημάτων σου τι έχεις προγραμματίσει να κάνεις/με τι θέλεις να ασχοληθείς;




Δευτέρα σήμερα, το απόγευμα μετά το διάβασμα 
των μαθημάτων σου τι έχεις προγραμματίσει να 
κάνεις/με τι θέλεις να ασχοληθείς;
- Να/Θα παίξεις;
- Να/Θα επισκεφθείς τους/ις φίλους/ες σου;
- Να/Θα επισκεφθείς τους θείους σου;
- Να/Θα δεις τηλεόραση;
- Να/Θα διαβάσεις κάτι άλλο;




- Να/Θα πας κινηματογράφο;
- Να/Θα πας στο γιατρό;
- Να/Θα βοηθήσεις-τον πατέρα σου;
-την μητέρα σου;
-Να/Θα ετοιμαστείς για την εκδρομή που θα 
πας;
-Να/Θα ετοιμαστείς για τη γιορτή σου ή το 
πάρτι γενεθλίων σου,
Μετά το σχολείο, οι α-π μαθητές, ως παιδιά, διαθέτουν τον ελεύθερο 
χρόνο τους για διάφορες δραστηριότητες οι οποίες έχουν σχέση με διάφορους 
θεματικούς κύκλους όπως:
Το παιδί και - η οικογένεια
- η ψυχαγωγία
- η εργασία
- η διαμονή/το σπίτι
- το περιβάλλον
- οι ανθρώπινες σχέσεις
- το σχολείο
Στο σενάριό μας οι μαθητές/παιδιά κάθε απόγευμα έχουν τη δυνατότητα να 
εμπλακούν σε διάφορες δραστηριότητες, σχετικές με τους προαναφερθέντες 
θεματικούς κύκλους, αξιοποιώντας τον ελεύθερο χρόνο τους. Μετά την 
ερώτηση ακολουθούν διευκρινιστικές ερωτήσεις σχετικές με τις απογευματινές 
ασχολίες των παιδιών:
- Να/Θα παίξεις;
- Να/Θα επισκεφθείς τους/ις φίλους/ες σου;
- Να/Θα επισκεφθείς τους θείους σου;
- Να/Θα δεις τηλεόραση;
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- Να/Θα διαβάσεις κάτι άλλο;
- Να/Θα πάτε με τους/ις φίλου/ες σου μία βόλτα -στην αγορά;
-στο πάρκο; 
-στη γειτονιά;
- Να/Θα πας κινηματογράφο;
- Να/Θα πας στο γιατρό;
- Να/Θα βοηθήσεις - τον πατέρα σου;
- τη μητέρα σου;
- Να/Θα ετοιμαστείς για την εκδρομή που θα πας;
- Να/Θα ετοιμαστείς για τη γιορτή σου ή το πάρτι γενεθλίων 
σου;
- Να/Θα συμπληρώσεις διάφορα έγγραφα για την παραμονή 
σου στην Ελλάδα;
- Να /θα ετοιμαστείς για τη σχολική γιορτή; κ.α".
Τα παιδιά επιλέγουν μία από τις δραστηριότητες που τους 
προτείνονται, συμμετέχοντας έτσι σε γνώριμες γι’ αυτά καταστάσεις. Ο 
υπολογιστής γίνεται ο μικρόκοσμος της πραγματικής ζωής τους και έτσι 
απαλλάσσονται από το άγχος της εμπλοκής τους σε άγνωστες περιστάσεις, 
φαινόμενο συχνό των σχολικών εγχειριδίων.
Κάθε ερώτηση αποτελεί έναν κόμβο που μ’ ένα «κλικ» ανοίγει 
«παράθυρο», στο οποίο υπάρχουν κείμενα και εικόνες σύμφωνα με τα οποία 
οι μαθητές εμπλέκονται σε σενάρια (προσομοιώσεις αυθεντικών 
περιστάσεων) παραγωγής γραπτού λόγου π.χ. η ερώτηση «Να/Θα παίξεις;» 
εμπλέκει το μαθητή στην παραγωγή επιστολής, η ερώτηση «να/θα πάτε με 
τους/ις φίλους/ες σου βόλτα στην αγορά;», εμπλέκει το μαθητή στην 
παραγωγή ενός σημειώματος/ειδοποίησης, επιγραφών, τιμοκαταλόγων, 
ημερολογίου, επιστολής.
Η παραγωγή του κάθε είδους κειμένου δεν επιτυγχάνεται μέσα από 
οδηγίες και με μία συγκεκριμένη σειρά κινήσεων αλλά εξαρτάται από τις 
προγενέστερες γνώσεις του κάθε μαθητή και τις στρατηγικές που 
χρησιμοποιεί. Δεν υπάρχει «χρονική οργάνωση του λογισμικού με φράσεις 99
99 Οφείλουμε να τονίσουμε ότι οι δραστηριότητες είναι ενδεικτικές και σε κάθε περίπτωση στο 
λογισμικό συμπεριλαμβάνονται αυτές που θα προκόψουν από την έρευνα που θα κάνει ο 
εκπαιδευτικός .
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όπως: «Ξεκινάμε από 'δω», «πρώτα», «Στη συνέχεια» κ.ά.. Κάθε ένας από 
τους τέσσερις τομείς βοήθειας αποτελεί είσοδο του υπερμεσικού 
περιβάλλοντος και ταυτόχρονα κόμβο της υπερκειμενικής διάστασης του.
Ο «υβριδικός» λόγος100 (Τοκατλίδου, 2000: 538 και Achard-Bayle και 
Redon-Dilax, 2000: 17) που χρησιμοποιούμε για τη διατύπωση των σεναρίων 
δεν εμπεριέχει προστακτικές όπως «Γράψε κι εσύ» ή «Συμπλήρωσε». 
Επιλέγει ο μαθητής πότε πρέπει να γράψει ένα κείμενο το οποίο φυσικά και 
κοινοποιεί, εκτός αν πρόκειται για σημειώσεις του προσωπικού του 
ημερολογίου. Για να γίνουμε περισσότερο συγκεκριμένοι θα αναφέρουμε ένα 
παράδειγμα. Έστω ότι ένας μαθητής επιλέγει ως δραστηριότητα, το απόγευμα 
της Δευτέρας, να παίξει. Το «κλικ» στην ερώτηση «Να/θα παίξεις;» ανοίγει 
παράθυρο με φωτογραφίες διαφόρων παιχνιδιών (επιλέγει ο εκπαιδευτικός 
τον αριθμό και τα είδη, ανάλογα με τα ενδιαφέροντα της τάξης), και με την 
ερώτηση «Με ποιο θέλεις/θέλετε να παίξεις/παίξετε;» Η επιλογή του παιδιού 
ανοίγει νέο παράθυρο, στο οποίο περιλαμβάνονται, ανάλογα με το είδος του 
παιχνιδιού, διάφορες φωτογραφίες από το παιχνίδι που επέλεξε, εκτός από 
τις οδηγίες χρήσεως ή συναρμολόγησής του. Σ’ αυτές αναφέρεται ένα μικρό 
κείμενο ως εξής:
«Κάθε παιχνίδι έχει στο κουτί του οδηγίες για το πώς παίζεται ή 
συναρμολογείται. Γνωρίζεις τις οδηγίες για το παιχνίδι που διάλεξες ή θέλεις 
να τις διαβάσεις»;
V
Φωτ.3^ Lj φωι 4
Κάθε παιχνίδι έχει στο κουτί του οδηγίες για το 
πώς παίζεται ή συναρμολογείται Γνωρίζεις τις 
οδηγίες για το παιχνίδι που διάλεξες ή θέλεις να τις 
διαβάσεις; -Τις γνωρίζω -Θέλω να τις διαβάσω
100 Πρόκειται για λόγο που δεν μπορεί να ενταχθεί σ’ ένα συγκεκριμένο τύπο, αφού πρόκειται 






Με ποιο θέλεις/θέλετε να παίξεις/παίξετε;
Δευτέρα σήμερα, το απόγευμα μετά το διάβασμα 
των μαθημάτων σου τι έχεις προγραμματίσει να 
κάνεις/με τι θέλεις να ασχοληθείς;
-Να/Θα παίξεις;
-Να/θα επισκεφθείς τους/ις φίλους/ες σου;
-Να/θα επισκεφθείς τους θείους σου;
-Να/Θα δεις τηλεόραση;
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(περίπτωση A) - Τις γνωρίζω 
(περίπτωση Β) - Θέλω να τις διαβάσω
Ο κόμβος «Τις γνωρίζω» οδηγεί στο «Τετράδιο εργασίας» και στην οθόνη 
υπάρχουν τέσσερα κείμενα με τις οδηγίες χρήσεως ή συναρμολόγησης του 
συγκεκριμένου παιχνιδιού αλλά μόνο το ένα έχει την κειμενική μορφή που 
πρέπει, για το συγκεκριμένο είδος κειμένου. Υπάρχει επίσης η ερώτηση. «Αν 
ήσουν ο κατασκευαστής του παιχνιδιού ποιο από τα τέσσερα κείμενα θα 
έβαζες στο κουτί του;»
(Α) (α)
Τετράδιο εργασίας Φωτ 5 Ανοίγοντας το κουτί του
Κείμ. 1 Κείμ. 2
παιχνιδιού σου ανακαλύπτεις ότι
από αυτό λείπουν κάποια
κομμάτια ή είναι σπασμένο
κάποιο εξάρτημά του. Τι θα
κάνεις;
1. -Θα γράψεις ένα μικρόΚείμ. 3 Κείμ. 4
γράμμα στον κατασκευαστή του παιχνιδιού
και θα του ζητάς να σου στείλει ένα άλλο;
Αν ήσουν ο κατασκευαστής του παιχνιδιού ποιο 
από τα τέσσερα κείμενα θα έβαζες στο κουτί του;
2. -Θα γράψεις ένα σημείωμα για τη μητέρα 
σου ή τον πατέρα σου και θα ζητάς να το 
επιστρέφουν και να πάρουν ένα άλλο;
3. - Θα το αφήσεις στην άκρη και θα αγοράσεις
ένα άλλο όταν μαζέψεις τα χρήματα;
α) Το «κλικ» στο σωστό κείμενο εμφανίζει στην οθόνη το κουτί του παιχνιδιού, 
στραμμένο με την πλευρά που συνήθως είναι γραμμένες οι οδηγίες χρήσεως 
ή συναρμολόγησής του και το εξής κείμενο: «Ανοίγοντας το κουτί του 
παιχνιδιού σου ανακαλύπτεις ότι από αυτό λείπουν κάποια κομμάτια ή είναι 
σπασμένο κάποιο εξάρτημά του. Τι θα κάνεις;
- «Θα γράψεις ένα μικρό γράμμα στον κατασκευαστή του παιχνιδιού και θα 
του ζητάς να σου στείλει ένα άλλο; »
- «Θα γράψεις ένα σημείωμα για τη μητέρα σου ή τον πατέρα σου και θα 
ζητάς να το επιστρέψουν και να πάρουν ένα άλλο;»
- «Θα το αφήσεις στην άκρη και θα αγοράσεις ένα άλλο όταν μαζέψεις τα 
χρήματα;»
Η επιλογή των δύο πρώτων ερωτήσεων οδηγεί το μαθητή στον τομέα 
Επικοινωνία/Δημοσίευση όπου πρέπει να γράψει το είδος κειμένου που
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επέλεξε. Η τρίτη επιλογή ανοίγει οθόνη με το εξής κείμενο: «Λυπάμαι που θα 




Το «Ναι» ανοίγει την οθόνη με τις αρχικές δραστηριότητες το «Όχι» ανοίγει 
οθόνη με παροιμίες ή φράσεις σχετικές με τις ένοιες «επιθυμία», «στόχοι» ή 
«εναλλακτική λύση», οι οποίες θα είναι κόμβοι, ώστε διαβάζοντάς τις ο 
μαθητής και προβληματιζόμενος, να συνεχίσει, αν το επιθυμεί, την επίσκεψη 
του στο υπερμεσικό περιβάλλον.
β) Το «κλικ» σε λάθος κείμενο εμφανίζει οθόνη με δυο κουτιά του ίδιου 
παιχνιδιού, στραμμένα με την πλευρά που συνήθως είναι γραμμένες οι 
οδηγίες και στο ένα υπάρχουν οι οδηγίες με τη μορφή που επέλεξε ο μαθητής, 
ενώ στο άλλο το σωστό είδος κειμένου. Στο κάτω μέρος της οθόνης υπάρχει η 
ερώτηση. «Ποιο κείμενο από τα δύο, διαβάζεται πιο γρήγορα και γίνεται 
ευκολότερα κατανοητό; »
- το 1
- το 2 
(β)
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Το «κλικ» στη σωστή απάντηση ακολουθεί οθόνη με το εξής κείμενο: 
«Αν ήσουν ο κατασκευαστής του παιχνιδιού, θα έγραφες τις οδηγίες χρήσεως 
ή συναρμολόγησής τους:
- έτσι ώστε να διαβάζονται εύκολα από τα παιδιά.
- έτσι ώστε τα παιδιά να προβληματίζονται για να μαθαίνουν.»
Η πρώτη επιλογή εμφανίζει την οθόνη της α) περίπτωσης ενώ η δεύτερη 
επιλογή εμφανίζει οθόνη με το εξής κείμενο: «Τα άλλα παιδιά τι γνώμη έχουν; 
Κάνε μία μικρή έρευνα.»
Αν τώρα ο μαθητής επιλέξει τη λάθος απάντηση από τις 1 και 2, 
εμφανίζεται οθόνη με το εξής κείμενο: «Οι συμμαθητές σου ποιο κείμενο 
διαβάζουν ευκολότερα και το καταλαβαίνουν καλύτερα; Εκτύπωσε τα δύο 
κείμενα με τις οδηγίες και κάνε μία μικρή έρευνα.»
Και στις δύο περιπτώσεις της έρευνας απαιτείται η συνδρομή του 
δασκάλου, ο οποίος στην παρούσα φάση αντιλαμβάνεται την αδυναμία των 
συγκεκριμένων μαθητών και αντιδρά αναλόγως.
Έτσι εξελίσσεται το σενάριο σε περίπτωση που οι μαθητές γνωρίζουν 
τις οδηγίες, για το πώς παίζεται ή συναρμολογείται, του παιχνιδιού που 
επέλεξαν να παίξουν τη Δευτέρα το απόγευμα (περίπτωση Α).
Οι μαθητές που δεν τις γνωρίζουν και θέλουν να τις διαβάσουν 
(περίπτωση Β), οδηγούνται στη «Βιβλιοθήκη» και σε οθόνη με το εξής 
κείμενο: «Γεια σου, τι θέλεις να διαβάσεις;» ο μαθητής πρέπει να ψάξει να 
βρει το είδος κειμένου, τον τύπο λόγου που αρμόζει για την περίσταση και τη 
λεκτική πράξη που επιτελείται. Δεν προσφέρουμε στο μαθητή έτοιμη βοήθεια,
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αλλά αυτή αποτελεί προϊόν συλλογισμού, πειραματισμού και 
προβληματισμού. Οι οδηγίες χρήσεως ή συναρμολόγησης διαφόρων 
παιχνιδιών θα εμφανιστούν, όταν επιλεγούν σωστά οι τρεις παράμετροι με 
βάση τις οποίες είναι καταχωρημένες οι «οδηγίες χρήσεως» στη Βιβλιοθήκη».
Είδη κειμένου
Βιβλιοθήκη




Αγγελία Περιγραφή Εκφράζω συναισ. -►
Συνταγή
Περιεχόμενα Επιχειρηματ. Εκφράζω άποψη
Δρομολόγια









Οδηγίες 1 Οδηγίες. 2
Οδηγίες. 3 Οδηγίες. 4
Ποιες από αυτές τις οδηγίες ταιριάζουν για το 
παιχνίδι που επέλεξες; (Κάνε κλικ στο αντίστοιχο 
κείμενο).
Όταν ο μαθητής κάνει τη σωστή επιλογή, εμφανίζονται στην οθόνη οι 
οδηγίες όλων των παιχνιδιών που υπήρχαν στην οθόνη της ερώτησης «Να/Θα 
παίξεις;» και το εξής κείμενο: «Ποιες από αυτές τις οδηγίες ταιριάζουν για το 
παιχνίδι που επέλεξες; (Κάνε κλικ στο αντίστοιχο κείμενο).»
Τετράδιο εργασίας
Ανοίγοντας το κουτί του παιχνιδιού σας, εσύ και ο X (όνομα συμμαθητή που μαζί αποτελούν το 
ζευγάρι εργασίας), ανακαλύπτεται ότι οι οδηγίες συναρμολόγησής του είναι γραμμένες σε γλώσσα που δεν 
καταλαβαίνετε. Έχοντας μόνο το σχεδιάγραμμα τι σκοπεύετε να κάνετε;
- Θα δοκιμάσετε να το συναρμολογήσετε όπως δείχνει το σχεδιάγραμμα;
- Θα προσπαθήσετε πρώτα να αποκωδικοποιήσετε το 
σχεδιάγραμμα κρατώντας κάποιες σημειώσεις και να το 
συναρμολογήσετε μετά;
- Θα γράφετε οδηγίες στην ελληνική γλώσσα, ώστε να το 
συναρμολογήσετε ευκολότερα;
- Θα ζητήσετε τη βοήθεια και άλλων συμμαθητών σας;»
Η σωστή απάντηση οδηγεί στο «Τετράδιο εργασίας» και στην οθόνη 
υπάρχει μία σελίδα με οδηγίες συναρμολόγησης ενός παιχνιδιού γραμμένες 
σε 4-5 γλώσσες άγνωστες στο ζευγάρι των μαθητών, μία λεπτομερής 
απεικόνιση των εξαρτημάτων του παιχνιδιού, που με τα ανάλογα βέλη 
αναπαριστούν τη διαδικασία συναρμολόγησής του και το εξής κείμενο: 
«Ανοίγοντας το κουτί του παιχνιδιού σας, εσύ και ο X (όνομα συμμαθητή που
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μαζί αποτελούν το ζευγάρι εργασίας), ανακαλύπτετε ότι οι οδηγίες 
συναρμολόγησής του είναι γραμμένες σε γλώσσα που δεν καταλαβαίνετε. 
Έχοντας μόνο το σχεδιάγραμμα τι σκοπεύετε να κάνετε;
- Θα δοκιμάσετε να το συναρμολογήσετε όπως δείχνει το σχεδιάγραμμα;
- Θα προσπαθήσετε πρώτα να αποκωδικοποιήσετε το σχεδιάγραμμα 
κρατώντας κάποιες σημειώσεις και να το συναρμολογήσετε μετά;
- Θα γράψετε οδηγίες στην ελληνική γλώσσα, ώστε να το συναρμολογήσετε 
ευκολότερα;
- Θα ζητήσετε τη βοήθεια και άλλων συμμαθητών σας;»
Η δεύτερη και τρίτη επιλογή οδηγεί στον τομέα «Επικοινωνία/ 
Δημοσίευση», ενώ οι άλλες δύο επιλογές ανοίγουν οθόνες μέσα από τις 
οποίες συνειδητοποιείται η σχέση προφορικού και γραπτού λόγου.
Η ίδια συλλογιστική ακολουθείται και για τις υπόλοιπες δραστηριότητες 
που θα επιλέγει ο μαθητής καθημερινά. Μη κατευθυνόμενη παραγωγή 
γραπτού λόγου, όσον το δυνατόν οικειότερες στα παιδιά περιστάσεις 
παραγωγής λόγου, συνύπαρξη βιωματικής και συνεργατικής μάθησης με 
στόχο τη συνειδητοποίηση της Νεοελληνικής Γλώσσας και περισσότερη 
ανάγνωση απ’ ότι γραφή.
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ΕΠΙΛΟΓΟΣ.
Ανακεφαλαιώνοντας τα όσα αναπτύξαμε στην εργασία μας και λαμβάνοντας 
υπόψη τα αποτελέσματα της έρευνας μας, μπορούμε επιγραμματικά να 
επισημάνουμε τα εξής:
Η διδασκαλία των δεξιοτήτων του γραπτού λόγου, της ανάγνωσης και 
της γραφής στο Δημοτικό Σχολείο, δε στηρίζεται στις σύγχρονες θεωρίες για 
τη διδακτική των γλωσσών. Η υβριδική μέθοδος που χρησιμοποιείται, μία 
σύνθεση θέσεων της δομιστικής και παραδοσιακής μεθόδου, διαιωνίζει τις 
αδυναμίες των δύο μεθόδων, χωρίς να προσφέρει τίποτα το καινούριο. Οι 
αδυναμίες αυτές γίνονται εντονότερα εμφανείς όταν η ίδιας μορφής 
μεθοδολογία, χρησιμοποιείται για τους αλλόγλωσσους μαθητές.
Η αποτελεσματικότητα αυτής της μεθοδολογικής προσέγγισης για την 
ανάπτυξη των δεξιοτήτων της γραφής και της ανάγνωσης των α-π μαθητών, 
κρίνεται, σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνάς μας, ως ανεπαρκής. Οι 
αλλόγλωσσοι μαθητές στο τέλος του Δημοτικού Σχολείου δε γνωρίζουν 
ανάγνωση και γραφή. Είναι αναλφάβητοι, σύμφωνα με την έννοια του όρου 
που αναπτύξαμε στον πρόλογο της εργασίας μας. Τελειώνοντας τη ΣΤ’ τάξη, 
οι αλλοδαποί και παλιννοστούντες μαθητές αντιμετωπίζουν μεγάλες 
δυσκολίες στο να επικοινωνούν μέσω του γραπτού λόγου. Συνεπώς, η 
διδασκαλία της Νεοελληνικής γλώσσας ως μητρικής γλώσσας σε α-π 
μαθητές, δεν μπορεί να εφαρμόζεται απροβλημάτιστα από τους 
εκπαιδευτικούς. Με τον συνεχώς αυξανόμενο αριθμό αλλόγλωσσων μαθητών 
στην Ελλάδα, πρέπει επιτέλους στο σχολείο να διδάσκεται η NE και ως 
ΞΓ/ΔΓ.
Με δεδομένες τις νέες γεωπολιτικές ανακατατάξεις που συμβαίνουν 
στο χώρο μας -Βαλκάνια, Ευρωπαϊκή Ένωση-, η ανάγκη αυτή κρίνεται 
επιτακτικότερη, αφού η αντιμετώπιση των διαφόρων αναγκών που 
προκύπτουν, ξεφεύγουν από τα όρια της μονόγλωσσης παιδείας.
Η νέα αυτή διδακτική προσέγγιση της NE ως μητρικής και ως ΞΓ/ΔΓ σε 
συνδυασμό με τις τεχνολογίες της πληροφορίας και της επικοινωνίας 
θεωρούμε ότι μπορεί να συμβάλλει θετικά στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων της 
ανάγνωσης και της γραφής των αλλόγλωσσων μαθητών.
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Κατά την άποψή μας, ένα υπερμεσικό περιβάλλον μάθησης μέσα στο 
οποίο οι α-π μαθητές μπορούν να αυτενεργούν, να συνεργάζονται με τους 
συμμαθητές τους και να εμπλέκονται στη διαδικασία μάθησης με βάση τις 
προγενέστερες γνώσεις τους μέσα από αυθεντικές περιστάσεις ανάγνωσης 
και παραγωγής γραπτού λόγου, αποτελεί τον αποτελεσματικότερο τρόπο 
διδασκαλίας των δύο δεξιοτήτων
Γνωρίζουμε όμως ότι για τη δημιουργία τέτοιων λογισμικών απαιτείται η 
συνεργασία πολλών ατόμων διαφορετικών επιστημονικών ειδικοτήτων, 
γεγονός που καθιστά την πρότασή μας υλοποιήσιμη υπό προϋποθέσεις.
Δεν είναι δυνατόν άλλωστε να ισχυριστούμε ότι με την εργασία μας 
έχουμε προσεγγίσει επαρκώς όλες τις παραμέτρους που καθιστούν 
αποτελεσματική τη διδασκαλία των δεξιοτήτων του γραπτού λόγου για α-π 
μαθητές, αφού λείπουν τα συμπεράσματα μίας κοινωνιογλωσσολογίας και 
μίας αμιγώς ψυχογλωσσολογικής έρευνας. Ελπίζουμε όμως ότι δίνουμε 
αρκετά ερεθίσματα σε εκείνους τους ερευνητές που θα θελήσουν να 
συνεχίσουν τη μελέτη των δεξιοτήτων του γραπτού λόγου σε ξένη ή δεύτερη 
γλώσσα και απαντήσεις στους εκπαιδευτικούς που αγωνιούν για την 
εγγραματοσύνη των αλλόγλωσσων μαθητών στο Δημοτικό Σχολείο.
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- Π.Δ. 583/82, ΦΕΚ 107 τ.α'.
- Π.Δ. 449/83, ΦΕΚ 168/18-11-83 τ.α'.
- Π.Δ. 528/84, ΦΕΚ 185/26-11 τ.α'.
Περιέχονται στο ΥΠΕΠΘ-ΟΕΔΒ, 1987, Αναλυτικά προγράμματα μαθημάτων του Δημοτικού 
Σχολείου, έκδοση α’ Αθήνα.
2. Βιβλία Νεοελληνική γλώσσα για το δάσκαλο:
Α’ τάξη.
ΒΕΛΑΛΙΔΗΣ Α., ΒΟΥΓΙΟΥΚΑΣ Α., ΚΑΛΑΠΑΝΙΔΑΣ Κ., ΚΑΝΑΚΗΣ Ν.(1988), έκδ. ζ’, 
Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, ΟΕΔΒ, Αθήνα.
Β’ τάξη.
ΒΕΛΑΛΙΔΗΣ Α., ΒΟΥΓΙΟΥΚΑΣ Α., ΚΑΛΑΠΑΝΙΔΑΣ Κ., ΚΑΝΑΚΗΣ Ν.(1988), έκδ. στ’, 
Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, ΟΕΔΒ, Αθήνα.
Γ τάξη.
ΜΕΛΑΣ Δ., ΜΠΛΟΥΝΑΣ Θ., ΣΑΚΕΛΛΑΡΙΟΥ X., ΧΩΡΕΑΝΘΗΣ Κ.(1987), έκδ. ε’, Παιδαγωγικό 
Ινστιτούτο, ΟΕΔΒ, Αθήνα.
Δ’ τάξη.
ΑΚΤΥΠΗΣ Δ., ΚΟΥΜΕΝΤΟΣ Ν., ΛΑΜΠΡΙΝΙΚΗΣ Λ., ΜΕΛΑΣ Δ., ΠΕΡΠΙΡΑΚΗΣ Γ, 
ΣΑΚΕΛΑΡΙΟΥ X., ΧΩΡΕΑΝΘΗΣ Κ.(1987), έκδ. δ’, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, ΟΕΔΒ, Αθήνα.
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σελ. 207-218.
ΒΕΡΓΗ Στ. (1995) Γλώσσα και Δομή. Δυϊκότητα και ρυθμός στη γλωσσολογία, εκδ. 
ΝΕΦΕΛΗ, σελ. 200.
ΒΟΥΤΕΤ J. (1994) Εισαγωγή στην κοινωνιογλωσσολογία, εκδ. Γρηγόρη, σελ. 80.
BRUNER J. (1997) Πράξεις νοήματος, εκδ. Ελληνικά Γράμματα, σελ. 232.
ΒΩΡΟΣ Κ. Φ.(1997) «Λογική Δομή της Γλώσσας», στο Τα Εκπαιδευτικά, τχ. 43, σελ.10- 
16
ΓΑΒΡΙΗΛΙΔΟΥ Μ. - ΛΑΜΠΡΟΠΟΥΛΟΥ Π. - 
ΧΡΙΣΤΟΦΙΔΟΥ Α. (1994)
«Σύστημα κατηγοριοττοίησης γραπτών κειμένων», στο Μελέτες για 
την ελληνική γλώσσα, Πρακτικά της 15ης ετήσιας συνάντησης του 
τομέα Γλωσσολογίας της Φιλοσοφικής Σχολής, του Α.Π.Θ., 
Θεσ/νίκη, εκδ. Αφοί Κυριακίδη, σελ. 831-842.
ΓΑΒΡΙΗΛΙΔΟΥ Ζ. (2000) «Τάξεις αντικειμένων ανάλυση του μοντέλου και εφαρμογές κατά τη 
διδασκαλία της ελληνικής ως μητρικής ή ως δεύτερης», στο 
Εφαρμοσμένη γλωσσολογία, No 16, σελ. 7-16.
ΓΑΒΡΙΗΛΙΔΟΥ Ζ. (2001) «Καλλιέργεια του λεξιλογίου με τη βοήθεια των «Τάξεων 
Αντικειμένων», στο Σαραφίδου Τ. (επιμ.)., Η καλλιέργεια της 
γραπτής γλωσσικής έκφρασης στο σχολείο, 3η Επιστημονική 
Ημερίδα, Αλεξανδρούπολη, 1999, σελ. 55-69.
ΓΕΩΡΓΑΝΤΖΗ Ε. (1996) «Προβληματισμοί και προτάσεις για τη διδασκαλία της Νέας 
Ελληνικής ως ξένης γλώσσας», στο Η Νέα Ελληνική ως ξένη 
γλώσσα. Προβλήματα Διδασκαλίας, εκδ. Ίδρυμα Γουλανδρή-Χορν, 
σελ. 163-183.
ΓΕΩΡΓΑΣ Δ. (1994) «Η ψυχολογική προσαρμογή μεταναστών», στο Πρακτικά 
Σεμιναρίου, Φιλοσοφική Σχολή Πανεπιστημίου Αθηνών, σελ. 63-75.
ΓΙΑΝΑΚΟΥΛΗΣ Ν. (1990) «Αλληλεπίδραση και επικοινωνία στη διδασκαλία των ξένων 
γλωσσών», στο Σύγχρονη Εκπαίδευση, τχ. 54, σελ. 62-65.
ΓΚΟΤΟΒΟΣ Α. - ΜΑΡΚΟΥ Γ. - ΦΕΡΙΓΚ Μ. 
(1987)
«Η Σχολική επανένταξη των παλλιννοστούντων μαθητών», (1°-2°- 
3° μέρος), στο Σύγχρονη Εκπαίδευσηχ τχ. 34, σελ. 39-45, τχ. 35, 
σελ. 49-54, τχ. 36, σελ. 47-55.
ΓΚΟΤΟΒΟΣ Α. (1996) «Εθνική ταυτότητα και διαπολιτισμική εκπαίδευση», στο Η Λέσχη 
των Εκπαιδευτικών, τχ. 19, σελ. 23-27.
ΓΚΟΥΜΑ Ε. (1992 Οκτ.) «Τεχνικές παραγωγής διδακτικού υλικού για τη διδασκαλία της 
Ελληνικής γλώσσας: Αλλοδαποί, Παλιννοστούντες», στο Πρακτικά 
Σεμιναρίου, σελ. 149-156.
COHEN L.-MANION L. (1977) Μεθοδολογία Εκπαιδευτικής Ερευνας, εκδ. Έκφραση, σελ. 544.
ΓΟΥΣΗΣ Π. (1994) «Η εκπαιδευτική πολιτική για τα παιδιά των παλιννοστούντων 
Ελλήνων και των μεταναστών», στο Πρακτικά Σεμιναρίου, 
Φιλοσοφική Σχολή Πανεπιστημίου Αθηνών, σελ. 39-44.
CURTO L., MORILLO Μ. και TEIXIDO Μ. 
(1998)
Γραφή και Ανάγνωση, Βοηθήματα για τη διδασκαλία και την 
εκμάθηση του γραπτού λόγου σε παιδιά ηλικίας τριών έως οκτώ 
ετών, τομ. 1, II, III, Ο.Ε.Δ.Β..
246Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
ΓΡΗΓΟΡΙΟΥ Μ. ( 1990-91) «Τι προγράμματα γλωσσικού περιεχομένου για τη 
διδασκαλία/εκμάθηση των ζωντανών γλωσσών και πολιτισμών σε 
μικρή ηλικία;», στο Τα Εκπαιδευτικά, τχ. 21, σελ. 60-64.
ΔΑΜΑΝΑΚΗΣ Μ. (1997) Η Εκπαίδευση των Παλιννοστοΰντων και Αλλοδαπών μαθητών στην 
Ελλάδα, εκδ. Gutenberg, σελ. 352.
ΔΑΜΑΝΑΚΗΣ Μ. (1997) «Ενδογενείς και εξωγενείς δυσκολίες κατά την παραγωγή ενός 
διαπολιτισμικά προσανατολισμένου διδακτικού υλικού», στο Τα 
Εκπαιδευτικά, τχ. 43, σελ. 66-73.
ΔΕΡΒΙΣΗΣ Σ. (1998) Διδακτική της πρώτης ανάγνωσης και γραφής. Νέο διδακτικό μοντέλο 
πρώτης ανάγνωσης, εκδ Gutenberg, σελ. 150.
DORFMÜLLER - ΚΑΡΠΟΥΖΑ Κ. (1986) «Κείμενα δίγλωσσων Ελληνόπουλων: Δόμηση Κειμένων», στο 
Μελέτες για την ελληνική γλώσσα, Πρακτικά της 7ης ετήσιας 
συνάντησης του τομέα Γλωσσολογίας της Φιλοσοφικής Σχολής του 
Α.Π.Θ., Θεσ/νίκη, εκδ. Αφοί Κυριακίδη, σελ. 299-317.
DORFMÜLER - ΚΑΡΠΟΥΖΑ Κ. (1990) «Γλωσσικά στερεότυπα και πολιτισμός», στο Μελέτες για την 
ελληνική γλώσσα, Πρακτικά της 11ης ετήσιας συνάντησης του τομέα 
Γλωσσολογίας της Φιλοσοφικής Σχολής του Α.Π.Θ, Θεσ/νίκη, εκδ. 
Αφοί Κυριακίδη, σελ. 327-344.
DORFMÜLER - ΚΑΡΠΟΥΖΑ Κ. (1994) «Δευτερογενής προφορικότητα και διγλωσσία», στο Μελέτες για την 
ελληνική γλώσσα, Πρακτικά της 15ης ετήσιας συνάντησης του τομέα 
Γλωσσολογίας της Φιλοσοφικής Σχολής του Α.Π.Θ., Θεσ/νίκη, εκδ 
Αφοί Κυριακίδη, σελ. 663-673.
ΔΡΕΤΤΑΚΗΣ Γ. Μ. (1999) «Παιδιά Παλιννοστούντων και Αλλοδαπών στα σχολεία», στο 
Σύγχρονη Εκπαίδευση, τ.χ. 107, σελ. 45-50.
ΔΡΙΒΑ Α. (1994 Οκτ.) «Η ψυχολογική προσέγγιση του προβλήματος της διδασκαλίας. Η 
προβληματική της προσαρμογής των δίγλωσσων ποντίων 
μαθητών», στο Πρακτικά Σεμιναρίου, Φιλοσοφική Σχολή 
Πανεπιστημίου Αθηνών, σελ. 135-138.
ΔΡΟΣΟΣ Γ. (1999) Εισαγωγή στη Στατιστική Επιχειρήσεων, Σημειώσεις του μαθήματος 
για το Τμήμα Λογιστικής των Τ.Ε.Ι. Θεσ/νίκης, Θεσ/νίκη, σελ 112.
ΕΛΕΥΘΕΡΙΑΔΟΥ-ΜΑΥΡΟΦΟΡΙΔΟΥ
0.(1987)
«Προβλήματα των ξένων που μαθαίνουν τη γλώσσα μας», στο 
Γλώσσα, τχ. 14, σελ. 33-42.
ΖΑΒΙΤΣΑΝΟΥ Σ. (1987) «Στρατηγικές πρόσβασης στη δεύτερη Γλώσσα», στο Σύγχρονη 
Εκπαίδευση, τχ. 36, σελ. 56-59.
ΖΕΥΓΩΛΗ Σ. (1994 Οκτ.) «Η σημασία της ένταξης των στερεοτύπων φράσεων στην ύλη των 
διδακτικών εγχειριδίων της νέας Ελληνικής ως ξένης γλώσσας», 
στο Πρακτικά Σεμιναρίου, Φιλοσοφική Σχολή Πανεπιστημίου
Αθηνών, σελ. 173-178.
ΖΟΥΜΑΣ Κ. Ε. (1990) Έτσι δουλεύουμε επιστημονικά, Θεσ/νίκη, εκδ. Βάνιας, σελ. 163.
HIGOYNETC. (1964) Η γραφή, στη σειρά: Que sais -je?, εκδ. Ζαχαρόπουλος, σελ. 128.
247Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
ΗΛΙΟΥ Μ. (1992) «Αναζητήσεις στη Συγκριτική Εκπαίδευση», στο Σύγχρονη 
Εκπαίδευση, τχ. 62, σελ. 21-24.
ΙΔΡΥΜΑ ΜΕΛΕΤΩΝ ΛΑΜΠΡΑΚΗ (2001) Νέες τεχνολογίες της πληροφορίας στη σχολική εκπαίδευση, Αθήνα, 
σελ. 144.
ΙΟΡΔΑΝΙΔΟΥ Α. (1995) «Η «λεξιπενία» των μαθητών : ερευνητική προσέγγιση», στο 
Μελέτες για την ελληνική γλώσσα, Πρακτικά της 16ηζ ετήσιας 
συνάντησης του τομέα Γλωσσολογίας της Φιλοσοφικής Σχολής του 
Α.Π.Θ., Θεσ/νίκη, εκδ. Αφοί Κυριακίδη, σελ. 517-528.
JAVEAU C. (1996) Η Έρευνα με Ερωτηματολόγιο, Το εγχειρίδιο του Καλού Ερευνητή, 
εκδ. Τυπωθήτω-Γ. Δαρδανός, σελ. 264.
ΚΑΒΟΥΚΟΠΟΥΛΟΣ Φ. (1996) «Η μορφολογία της νεοελληνικής και η διδασκαλία της», στο Η Νέα 
Ελληνική ως ξένη γλώσσα. Προβλήματα Διδασκαλίας, εκδ. Ίδρυμα 
Γουλανδρή-Χορν, σελ. 97-129.
ΚΑΖΑΜΙΑΣ Α. -ΚΑΣΣΩΤΑΚΗΣ Μ. (1995) Ελληνική εκπαίδευση: προοπτικές ανασυγκρότησης και 
εκσυγχρονισμού, εκδ Σείριος, σελ. 702.
ΚΑΚΡΙΔΗ Μ.-ΧΕΙΛΑ Δ. (1996) «Η γλωσσική ποικιλία και η διδασκαλία της Νέας Ελληνικής ως 
ξένης γλώσσας», στο Η Νέα Ελληνική ως ξένη γλώσσα. 
Προβλήματα Διδασκαλίας, εκδ. Ίδρυμα Γουλανδρή-Χορν, σελ. 17- 
52.
ΚΑΛΙΟΡΗΣ Μ. Γ. (1986) «Εκφραστικότητα της Πολυμορφίας», στο Ελληνική Γλώσσα, τομ. Β' 
του Ελληνικού Γλωσσικού Ομίλου, εκδ. Καρδαμίτσα, σελ. 44-72.
ΚΑΜΑΡΟΥΔΗΣ Σ. (1992) «Το κατατακτήριο τεστ στα θερινά μαθήματα του «Ι.Μ.Χ.Α.»», στο 
Πρακτικάi τομ. 6““ του 10ου διεθνούς Συνεδρίου της Ελληνικής 
Εταιρείας Εφαρμοσμένης Γλωσσολογίας, σελ. 43-49.
ΚΑΝΑΚΙΔΟΥ Ε. - ΠΑΠΑΓΙΑΝΝΗ Β. (1997) Διαπολιτισμική Αγωγή, εκδ. Ελληνικά Γράμματα, σελ. 120.
ΚΑΡΑΒΑΣΙΛΗΣ Γ. (1994) «Παράγοντες που επηρεάζουν την επίδοση των μαθητών οι οποίοι 
παλιννοστούν (Έρευνα στην περιοχή Ασπροπύργου)», στο 
Πρακτικά Σεμιναρίου, Φιλοσοφική Σχολή Πανεπιστημίου Αθηνών, 
σελ. 139-165.
ΚΑΣΔΑΓΛΗ Λ. (1992) Ελληνοαλβανικά κείμενα για γλωσσική προσέγγιση, εκδ. Μορφωτικό 
Ίδρυμα Εθνικής Τραπέζης, σελ.232.
ΚΑΣΔΑΓΛΗ Λ. (1993) Ελληνορωσικά κείμενα για γλωσσική προσέγγιση, εκδ. Μορφωτικό 
Ίδρυμα Εθνικής Τραπέζης, σελ.264.
ΚΑΣΙΜΑΤΗ Κ. (1998) «Τα παιδιά των Ποντίων από την πρώην Σοβιετική Ένωση και το 
ελληνικό σχολείο. Προβλήματα ένταξης», στο Σεμινάριο, τχ. 24, σελ. 
68-75.
ΚΑΤΗ Δ. (1992,1999) Γλώσσα και επικοινωνία στο παιδί, (Γ έκδοση), εκδ. Οδυσσέας, σελ. 
304.
ΚΑΤΣΙΜΑΛΗ Γ. - ΚΑΒΟΥΚΟΠΟΥΛΟΣ Α.Φ. 
(Εττιμ.)
Ζητήματα Νεοελληνικής Γλώσσας - Διδακτική Προσέγγιση, εκδ. 
Τομέας Γλωσσολογίας - Τμήμα Φιλολογίας Πανεπιστήμιο Κρήτης, 
σελ. 162.
248Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
ΚΑΤΣΙΜΑΛΗ Γ. (1999) «Η μεθοδολογική διαφοροποίηση στη διδασκαλία της ελληνικής ως 
ξένης, ως δεύτερης και ως μητρικής γλώσσας», στο Ελληνόγλωσση 
Εκπαίδευση στο εξωτερικό, Ρέθυμνο, εκδ. Ε.ΔΙΑ.Μ. ΜΕ., σελ. 283- 
291.
ΚΑΨΑΛΗΣ Γ. (1996) Η εκπαίδευση της ελληνικής μειονότητας της Αλβανίας, εκδ. 
Gutenberg, σελ. 168.
ΚΕΝΤΡΟ ΕΛΛΗΝΙΚΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ (1997) Πιστοποίηση επάρκειας της ελληνομάθειας, Θεσ/νίκη, σελ. 110.
ΚΛΑΙΡΗΣ Χ.-ΜΠΑΜΠΙΝΙΩΤΗΣ Γ. (1999) Γοαμματική της Νέας Ελληνικής, Το ρήμα, τομ.ΙΙ, Η οργάνωση του 
μηνύματος, Ελληνικά Γράμματα, σελ. 397.
ΚΟΝΔΥΛΗ Μ. (1995) «Διχοτομήσεις στη γλωσσολογική θεωρία. Αναζητώντας την ιδεατή 
γλώσσα», στο Μια Πολυεπιστημονική Θεώρηση της Γλώσσας, 
Ηράκλειο εκδ. Πανεπιστημίων Κρήτης-Πατρών, σελ. 173-191.
ΚΟΝΤΑΚΟΣ Γ. (1997) «Γλώσσα - Σκέψη - Πολιτισμός ως παιδαγωγικά μεγέθη», στο 
Γλώσσα, τχ. 42, σελ. 4-21.
ΚΟΡΟΜΗΛΑΣ Σ. (1992) «Η προβληματική των παραλλήλων τάξεων για τη διδασκαλία και 
μάθηση της ελληνικής γλώσσας σε αλλοδαπούς μαθητές», στο 
Πρακτικά Σεμιναρίου, Φιλοσοφική Σχολή Πανεπιστημίου Αθηνών, 
σελ. 89-95.
ΚΟΣΣΥΒΑΚΗ Φ. (1998) Κριτική επικοινωνιακή διδασκαλία, εκδ. Gutenberg, σελ. 336.
ΚΟΥΤΣΟΓΙΑΝΝΗΣ Δ. (2000) «Επιλέγοντας λογισμικό για γη διδασκαλία της ελληνικής ως 
δεύτερης γλώσσας», στο Αντωνοπούλου Ν.-Τσαγγαλίδης Α.- 
Μουμτζή Μ. (επιμ.), Η διδασκαλία της Ελληνικής ως ξένης/δεύτερης 
γλώσσας.
ΚΥΝΗΓΟΣ Χρ. (1995) «Η ευκαιρία που δεν πρέπει να χαθεί. Η υπολογιστική τεχνολογία 
ως εργαλείο έκφρασης και διερεύνησης στη γενική παιδεία», στο 
ΚΑΖΑΜΙΑΣ Α.-ΚΑΣΣΩΤΑΚΗΣ Μ., Ελληνική εκπαίδευση: Προοπτικές 
ανασυγκρότησης και εκσυγχρονισμού, Σείριος, σελ. 396-416.
ΚΩΤΣΗΣ Κ. (1996) Εκπαιδευτική νομοθεσία, εκδ. Δημ. Κλειδάς, σελ. 591.
ΛΑΜΝΙΑΣ Κ. (1996) «Επικοινωνιακή λογικότητα και γλώσσα; μετατόπιση από τη μορφή 
στη σημασία - προοπτικές στην εκπαίδευση», στο Παιδαγωγική 
Επιθεώρηση, τχ. 24, Θεσ/νίκη, εκδ. Αφοί Κυριακίδη, σελ. 39-68.
LANDSHEERE G. (DE) (1996) Η Εμπειρική Έρευνα στην Εκπαίδευση (Επεξεργασμένη για το 
διεθνές γραφείο εκπαίδευσης), εκδ. Τυπωθήτω - Γ. Δαρδανός, σελ. 
199.
ΛΥΤΡΑ-ΠΑΠΑΕΥΘΥΜΙΟΥ Σ. (1992) «Στρατηγικές μάθησης και στρατηγικές διδασκαλίας με ειδική 
αναφορά στην ελληνική ως Γ2», στο Πρακτικά Σεμιναρίου, 
Φιλοσοφική Σχολή Πανεπιστημίου Αθηνών, σελ. 123-137.
ΜΑΓΓΑΝΑ Α. (1998) «Η κατάκτηση του πτωτικού χαρακτηρισμού της Νέας Ελληνικής ως 
Ξένης Γλώσσας», στο Μελέτες για την Ελληνική Γλώσσα, Πρακτικά 
της 19ηζ ετήσιας συνάντησης του τομέα Γλωσσολογίας της 
Φιλοσοφικής Σχολής του Α.Π.Θ., Θεσ/νίκη, εκδ Αφοί Κυριακίδη, 
σελ. 189-198.
249Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
ΜΑΓΓΑΝΑ A. (1999) «(Μετά-) γραμματική και (μετα)γλώσσα: Ποσότητα και Ποιότητα στο 
Διδακτικό υλικό», στο Ελληνόγλωσση Εκπαίδευση στο Εξωτερικό, 
Ρέθυμνο, εκδ. Ε.ΔΙΑ.Μ.ΜΕ, σελ. 299-305.
ΜΑΚΡΑΚΗΣ Γ. Β. (1997) Ανάλυση Δεδομένων στην Επιστημονική Ερευνα με τη χρήση του 
S.P.S.S., Gutenberg, σελ. 240.
ΜΑΚΡΑΚΗΣ Γ. Β. (2000) Υπερμέσα στην εκπαίδευση. Μια κοινωνικο/εποικοδομιστική 
προσέγγιση, Μεταίχμιο, σελ. 272.
ΜΑΡΚΑΝΤΩΝΗΣ I. (1994) «Προβλήματα γλωσσοπολιτισμικής οικείωσης και προσαρμογής σε 
καταστάσεις διαπολιτισμικής συνάντησης», στο Πρακτικά 
Σεμιναρίου, Φιλοσοφική Σχολή Πανεπιστημίου Αθηνών, σελ. 45-48.
ΜΑΡΜΑΡΙΝΟΣ I. κ.ά. (1999) «Ο ρόλος των μεταγνωσιακών στρατηγικών στην βελτίωση της 
ικανότητας για παραγωγή επεξηγηματικών κειμένων από μαθητές 
της δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης», στο Μελέτες για την Ελληνική 
Γλώσσα, Πρακτικά της 20ης ετήσιας συνάντησης του τομέα 
Γλωσσολογίας της Φιλοσοφικής Σχολής του Α.Π.Θ., Θεσ/νίκη, εκδ 
Αφοί Κυριακίδη, σελ. 325-335.
MARTINET A. (1987) Στοιχεία Γενικής Γλωσσολογίας, εκδ. Ινστιτούτο Νεοελληνικών 
Σπουδών, (Ιδρυμα Μ. Τριανταφυλλίδη) Θεσ\νίκη, σελ. 252.
ΜΑΥΡΟΦΟΡΙΔΟΥ - ΕΛΕΥΘΕΡΙΑΔΟΥ Λ. 
(1987)
«Προβλήματα των ξένων που μαθαίνουν τη γλώσσα μας», στο 
Γλώσσα, τχ. 14, σελ. 33-42.
ΜΑΤΣΑΓΓΟΥΡΑΣ Η. (1998) Στρατηγικές διδασκαλίας. Η κριτική σκέψη στη διδακτική πράξη, (Δ’ 
έκδοση), εκδ. Gutenberg, σελ. 560.
ΜΑΤΣΑΓΓΟΥΡΑΣ Η. (1999) Θεωρία της διδασκαλίας. Η προσωπική θεωρία ως πλαίσιο 
στοχαστικο-κριτικής ανάλυσης, (Β’έκδοση), εκδ. Gutenberg, σελ.
520.
ΜΗΛΑΘΙΑΝΑΚΗΣ Κ. (2000) Οδηγός εκμάθησης του HyperStudio, Ρέθυμνο, αυτοέκδοση, σελ. 95.
ΜΗΤΣΗΣ Ν. (1986α) «Η έννοια της νόρμας (κανόνα) στη σύγχρονη σχολική γραμματική», στο Ελίληνική Γλώσσα του Ε.Γ.Ο., τόμ. Β', εκδ. 
Καρδαμίτσα, σελ. 73-95.
ΜΗΤΣΗΣ Ν. (1986β) «Από τη γλωσσική θεωρία στη διδακτική πράξη», στο Λόγος και 
πράξη, τχ. 30, σελ. 56-64.
ΜΗΤΣΗΣ Ν. (1991) «Πρακτική ή θεωρητική γραμματική; Προβλήματα διαμορφώσεως 
ενός συγχρόνου μοντέλου διδασκαλίας της μητρικής γλώσσας», στο 
Γλωσσολογία, τχ. 7-8, σελ. 131-143.
ΜΗΤΣΗΣ Ν. (1995) «Ο μεθοδικός σχεδιασμός της διδασκαλίας ως βασική προϋπόθεση 
για την επιτυχία του μαθήματος της Ν.Ε. ως δεύτερης (ή ξένης) 
γλώσσας», στο Η διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας σε μαθητές 
που κατάγονται από τον Πόντο, Ο.Ε.Δ.Β., Πανεπ. Αθηνών 
Φιλοσοφική Σχολή (Πρακτικά Σεμιναρίου), σελ. 201-216.
ΜΗΤΣΗΣ Ν. (1995) Η διδασκαλία της γραμματικής στην πρωτοβάθμια και τη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Η επίδραση της γλωσσικής επιστήμης 
στην εξέλιξή της, εκδ. Gutenberg, σελ. 288.
250
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
ΜΗΤΣΗΣ N. (1996) Διδακτική του Γλωσσικού Μαθήματος. Από τη Γλωσσική θεωρία στη 
Διδακτική Πράξη, εκδ. Gutenberg, σελ. 272.
ΜΗΤΣΗΣ N. (1998) Στοιχειώδεις αρχές και μέθοδοι της εφαρμοσμένης γλωσσολογίας. 
Εισαγωγή στη Διδασκαλία της Ελληνικής ως Δεύτερης (ή Ξένης) 
Γλώσσας, εκδ. Gutenberg, σελ. 359.
ΜΗΤΣΗΣ N. (1999) «Η δεξιότητα της ανάγνωσης υπό το πρίσμα της επικοινωνιακής 
προσέγγισης της Ελληνικής ως δεύτερης (ή ξένης) γλώσσας», στο 
Ελληνόγλωσση Εκπαίδευση στο εξωτερικό, Ρέθυμνο, εκδ.
Ε.ΔΙΑ.Μ.ΜΕ., σελ. 306-314.
ΜΗΤΣΗΣ N. (1999) Η διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση 
(1822-1993). Παράθεση πηγών, εκδ. Gutenberg, σελ. 432.
ΜΙΛΤΣΑΚΑΚΗ K. (1989) «Μελέτη της ξένης γλώσσας στην Α/βάθμια Εκπαίδευση», στο 
Σύγχρονη Εκπαίδευση, τχ. 45, σελ. 42-44.
ΜΟΖΕΡ A. (1996) «Το προϊόν ενεργείας ή (άπ)οψη του ρήματος της Ελληνικής», στο
Η Νέα Ελληνική ως ξένη γλώσσα. Προβλήματα Διδασκαλίας, εκδ. 
Ίδρυμα Γουλανδρή-Χορν, σελ. 53-77.
MOUNIN G. (1984) Κλειδιά για τη Γλωσσολογία, εκδ. Μορφωτικό Ίδρυμα Εθνικής 
Τραπέζης, σελ. 208.
ΜΠΑΓΙΟΝΑΣ A. (1985) «Γύρω από τη σχέση γλώσσας και σκέψης», στο Σεμινάριο, τχ. 5, 
σελ. 167-177.
ΜΠΑΚΑΚΟΥ A. (1996) «Προβλήματα διδασκαλίας του λεξιλογίου της ελληνικής ως ξένης 
γλώσσας», στο Η Νέα Ελληνική ως ξένη γλώσσα. Προβλήματα 
Διδασκαλίας, εκδ. Ίδρυμα Γουλανδρή-Χορν, σελ. 53-77.
ΜΠΑΜΠΙΝΙΩΤΗΣ Γ. (1977γ) Εισαγωγή στην Σημασιολογία, αυτοέκδοση, σελ. 84.
ΜΠΑΜΠΙΝΙΩΤΗΣ Γ. (1983) «Σύγχρονη Σημασιολογία. Από την πρόταση στο κείμενο», στο 
Γλωσσολογία, τχ. 1, σελ. 143-172.
ΜΠΑΜΠΙΝΙΩΤΗΣ Γ. (1985) «Γλωσσολογία και Διδασκαλία της Γλώσσας», στο Σεμινάριο, τχ. 5, 
σελ. 21-40.
ΜΠΑΜΠΙΝΙΩΤΗΣ Γ. (1985) Συνοπτική ιστορία της Ελληνικής Γλώσσας, αυτοέκδοση, σελ. 236.
ΜΠΑΜΠΙΝΙΩΤΗΣ Γ. (1986) Θεωρητική Γλωσσολογία. Εισαγωγή στην Σύγχρονη Γλωσσολογία, 
αυτοέκδοση, σελ. 312.
ΜΠΑΜΠΙΝΙΩΤΗΣ Γ. (1986) «Η Γλώσσα των Νέων». Μητρική Γλώσσα και Γλωσσικοί κώδικες», 
στο Ελληνική Γλώσσα, τομ. Β' του Ελληνικού Γλωσσικού Ομίλου, 
εκδ. Καρδαμίτσα, σελ. 97-116.
ΜΠΑΜΠΙΝΙΩΤΗΣ Γ. (1994) Η γλώσσα ως αξία. Το παράδειγμα της Ελληνικής, εκδ. Gutenberg, 
σελ. 374.
ΜΠΑΜΠΙΝΙΩΤΗΣ Γ. (1994) Ελληνική γλώσσα. Παρελθόν - Παρόν - Μέλλον, Αθήνα, εκδ. 
Gutenberg, σελ. 507.
ΜΠΑΜΠΙΝΙΩΤΗΣ Γ. (1994) Παιδεία, εκπαίδευση και γλώσσα. Εκτιμήσεις και προτάσεις, 
εκδ. Gutenberg, σελ. 343.
251Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
ΜΠΑΜΠΙΝΙΩΤΗΣ Γ. (1998) Λεξικό της νέας Ελληνικής Γλώσσας, εκδ. Κέντρο Λεξικολογίας, 
σελ. 2065.
ΜΠΑΣΛΗΣ Ι.Ν. (1985) «Απόψεις της κοινωνικής γλωσσολογίας και συνέπειες στη 
διδασκαλία της γλώσσας», στο Σεμινάριο, τχ. 5, σελ. 137-146.
ΜΠΑΤΣΑΛΙΑΦΡ. (1993) «Γλωσσικές προϋποθέσεις παιδιών Ελλήνων μεταναστών», στο 
Μελέτες για την Ελληνική Γλώσσα, Πρακτικά της 14ης ετήσιας 
συνάντησης του τομέα Γλωσσολογίας της Φιλοσοφικής Σχολής του 
Α.Π.Θ., Θεσ/νίκη, εκδ. Αφοί Κυριακίδη, σελ. 399-413.
ΜΠΕΝΒΕΝΙΣΤ-ΜΠΑΡΤ-ΝΤΕΡΙΝΤΑ-ΠΙΡΣ- 
ΦΟΥΚΩ (1981)
ΜΠΟΜΠΑΣ X. Λ. (1996)
Κείμενα Σημειολογίας, εκδ. ΝΕΦΕΛΗ, σελ. 240.
«Σκιαγραφώντας το «σχολικό» των αλλοδαπών παιδιών στην 
Ελλάδα, στάσεις και απόψεις εκπαιδευτικών Α/βμιας Εκπαίδευσης», 
στο Σύγχρονη Εκπαίδευση, τχ. 86, σελ. 47-56
ΝΑΚΑΣ ΑΘ. (1995) «Οι Επικοινωνιακές λειτουργίες της γλώσσας», στο Μια 
πολυεπιστημονική θεώρηση της Γλώσσας, Ηράκλειο, 
Πανεπιστημιακές Εκδόσεις Κρήτης - Εκδόσεις Πανεπιστημίου 
Πατρών, σελ. 193-232.
ΝΕΝΟΠΟΥΛΟΥ Τ. (1993) Σχέση γραμματικής-γλωσσικής πραγμάτωσης, Αδημοσίευτη 
ανακοίνωση, σελ. 1-5.
ΝΙΚΗΤΑΚΗ Μ. (1997) «Βήματα προς τη διαπολιτισμική Εκπαίδευση», στο Η Λέσχη των 
εκπαιδευτικών, τχ. 19, σελ. 36-39.
ΝΤΑΛΤΑΣ Π. (1985) «Προφορικός και Γραπτός Λόγος», στο Σεμινάριο, τχ. 5, σελ.117- 
135.
ΝΤΑΛΤΑΣ Π. (1991) «Οικογενειακός Κρεολισμός», στο Γλωσσολογία, τχ. 7-8, σελ. 245- 
260.
ΟΜΑΔΑ ΣΥΓΓΡΑΦΕΩΝ (1996) Η Νέα Ελληνική ως ξένη γλώσσα. Προβλήματα Διδασκαλίας, εκδ. 
Ίδρυμα Γουλανδρή-Χορν, σελ. 202.
ΠΑΠΑΔΗΜΗΤΡΙΟΥ Ε. - 
ΒΟΣΝΙΑΔΟΥ Σ. (1997)
«Η ανάπτυξη της ικανότητας των παιδιών για απόδοση της 
σημασίας των λέξεων», στο Μελέτες για την Ελληνική Γλώσσα, 
Πρακτικά της 18ης ετήσιας συνάντησης του τομέα Γλωσσολογίας της 
Φιλοσοφικής Σχολής του Α.Π.Θ., Θεσ/νίκη, εκδ. Αφοί Κυριακίδη, 
σελ. 342-356.
ΠΑΠΑΚΩΝΣΤΑΝΤΙΝΟΥ Θ. - ΔΕΛΑΣΟΥΔΑΣ
Λ. (1992)
«Η Εκπαίδευση των αλλοδαπών μαθητών στη χώρα μας»,
Πρακτικά Σεμιναρίου Φ.Π.Ψ. Παν. ΑΘ., σελ. 21-27.
ΠΑΠΑΝΑΣΤΑΣΙΟΥ Κ. (1996) Μεθοδολογία Εκπαιδευτικής Ερευνας, αυτοέκδοση, Λευκωσία, σελ. 
275.
ΠΑΠΑΡΙΖΟΣ ΧΡ. (1993) Η Μητρική Γλώσσα στο σχολείο, εκδ. Γρηγόρης, σελ. 192.
ΠΑΠΑΣΤΑΜΑΤΗ Α. (1992) «Η διδασκαλία της γραπτής έκφρασης στο δημοτικό σχολείο», στο 
Γλώσσα, τχ. 29, σελ. 70-82.
ΠΑΡΑΣΚΕΥΟΠΟΥΛΟΣ Ν.Ι. (1993) Μεθοδολογία Επιστημονικής Ερευνας, τομ. 2, Αθήνα, τομ. 1, σελ. 
212, τομ. 2, σελ. 192.
252Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
ΠΟΡΠΟΔΑΣ K. (1995)
ΠΑΣΧΑΛΗΣ A. (1998)
«Ο γραπτός λόγος από τη σκοπιά της Γνωστικής Ψυχολογίας» στο, 
Μια πολυεπιστημονική θεώρηση της Γλώσσας, Ηράκλειο, 
Πανεπιστημιακές Εκδόσεις Κρήτης - Εκδόσεις Πανεπιστημίου 
Πατρών, σελ. 33-55.
Τα μεταπολεμικά αναγνωστικά της ελληνικής μειονότητας της 
Αλβανίας, εκδ. Gutenberg, σελ. 400.
ΡΑΠΤΗΣ Αρ.-ΡΑΠΤΗ Αθ. (1999) Πληροφορική και εκπαίδευση. Συνολική Προσέγγιση, (5η έκδοση), 
αυτοέκδοση, σελ. 318.
ΣΚΟΥΡΤΟΥ Ε. (1990) «Η κοινωνιολογία της γλώσσας. Η σημασία της για την εκπαίδευση 
των εκπαιδευτικών», στο Γλώσσα, τχ. 24, σελ. 42-51.
ΣΚΟΥΡΤΟΥ Ε. (2000) «Διδασκαλία δεύτερης/ξένης γλώσσας σε περιβάλλον διαδικτύου: 
ζητήματα γλώσσας και μάθησης», στο Σκούρτου Ε. (επιμ.), 
Διγλωσσία και μάθηση στο διαδίκτυο, Τετράδια εργασίας Ρόδου, σελ. 
85-94.
ΣΠΑΝΟΣ Γ. (1992 Οκτ.) «Σκοποί και στόχοι της διδασκαλίας της νέας ελληνικής γλώσσας και 
το πλαίσιο προσδιορισμού τους», Πρακτικά Σεμιναρίου, Φ.Π.Ψ. Παν. 
Αθ., σελ. 107-115.
ΣΥΜΕΩΝΙΔΟΥ-ΧΡΙΣΤΙΔΟΥ Τ. (1998) Εισαγωγή στη Σημασιολογία, εκδ. University Studio Press, Θεσ/νίκη, 
σελ. 184.
ΤΕΡΠΟΣ Β. (1997) «Η ελληνόγλωσση εκπαίδευση στην Αλβανία», στο ΔΑΜΑΝΑΚΗΣ
Μ., Η εκπαίδευση των παλιννοστούντων και αλλοδαπών μαθητών 
στην Ελλάδα, Gutenberg, σελ. 121-126.
ΤΟΚΑΤΛΙΔΟΥ Β. (1986) Εισαγωγή στη διδακτική των ζωντανών γλωσσών, εκδ. Οδυσσέας, 
σελ. 174.
ΤΟΚΑΤΛΙΔΟΥ Β. (1992) «Στοιχεία προσδιοριστικά του βαθμού κατοχής της νέας Ελληνικής 
γλώσσας και σύνταξη του προγράμματος διδασκαλίας σε 
παλιννοστούντες», Πρακτικά Σεμιναρίου Π.Α. (Φ.Π.Ψ.), σελ. 97-104.
ΤΟΚΑΤΛΙΔΟΥ Β. (1999) «Προφορικός/Γραπτός λόγος και τα «υβρίδια» της τεχνολογίας. Η 
προβληματική της διδακτικής των γλωσσών», στο Μελέτες για την 
Ελληνική Γλώσσα, Πρακτικά της 20ης ετήσιας συνάντησης του τομέα 
Γλωσσολογίας της Φιλοσοφικής Σχολής του Α.Π.Θ., Θεσ/νίκη, εκδ. 
Αφοί Κυριακίδη, σελ. 534-542.
ΤΟΚΑΤΛΙΔΟΥ Β. (2001) «Προφορική/γραπτή επικοινωνία και οργάνωση του λόγου. Η άποψη 
της διδακτικής της γλώσσας», στο Μελέτες για την ελληνική γλώσσα, 
Πρακτικά της 21ηζ ετήσιας συνάντησης του τομέα Γλωσσολογίας της 
Φιλοσοφικής Σχολής του Α.Π.Θ., Θες/νίκη, 2000, σελ. 747-758.
ΤΣΙΤΣΙΠΗΣ Δ. Λ. (1995) Εισαγωγή στην Ανθρωπολογία της Γλώσσας, εκδ. Gutenberg, σελ. 
160.
ΤΣΟΛΑΚΗΣ X. (1983) «Το πρόβλημα της διδασκαλίας της NE γλώσσας», στο Σεμινάριο, 
τχ. 2, σελ. 140-155.
ΤΣΟΛΑΚΗΣ Χρ. (1998) “Γλώσσα και Σκέψη” στο “Τα δικαιώματα των ολιγότερο 
ομιλουμένων γλωσσών της Ευρωπαϊκής Ένωσης”, Πρακτικά 
ημερίδας του Ευρωπαϊκού Κοινοβουλίου. (Ομάδα του Ευρωπαϊκού 
Σοσιαλιστικού Κόμματος). Βρυξέλλες, σελ. 52-68.
253Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
ΤΣΟΠΑΝΟΓΛΟΥ A. (1985) Η επικοινωνιακή προσέγγιση και το ιστορικό υιοθέτησης της στην 
Ελλάδα, Θεσ/νίκη, εκδ. Αφοί Κυριακίδη, σελ. 76.
ΤΣΟΠΑΝΟΓ ΛΟΥ Α. (1992) «Τι είναι η αξιολόγηση;», στο Πρακτικά, του 10ου διεθνούς 
συνεδρίου της Ελληνικής Εταιρίας Εφαρμοσμένης Γλωσσολογίας, 
τομ. 6, σελ. 228-241.
ΦΙΛΙΠΠΑΚΗ-WARBURTON Ε. (1992) Εισαγωγή στη θεωρητική γλωσσολογία, εκδ. ΝΕΦΕΛΗ, σελ. 352.
ΦΙΛΙΠΠΑΚΗ-WARBURTON Ε. (1999) «Η ελληνική γραμματική και η διδασκαλία της Ελληνικής», στο 
Ελληνόγλωσση Εκπαίδευση στο Εξωτερικό, Ρέθυμνο, εκδ. Ε.ΔΙΑ.
Μ.ΜΕ, 1999, σελ. 355-368..
ΦΛΟΥΡΗΣ Γ. (1995) «Αναντιστοιχία εκπαιδευτικών σκοπών, αναλυτικού προγράμματος 
και εκπαιδευτικών μέσων: Μερικές όψεις της εκπαιδευτικής 
αντιφατικότητας», στο ΚΑΖΑΜΙΑΣ Α.. ΚΑΣΣΩΤΑΚΗΣ Μ., Ελληνική 
εκπαίδευση: προοπτικές ανασυγκρότησης και εκσυγχρονισμού, εκδ. 
Σείριος, σελ. 329-367.
ΦΡΑΓΚΟΥΔΑΚΗ ΑΝ. (1987) Γλώσσα και ιδεολογία, εκδ. Οδυσσέας, σελ. 275.
ΦΩΤΙΑΔΗΣ Κ. (1997) «Ο ελληνισμός και η ελληνική παιδεία στην πρώην Σοβιετική 
Ένωση», στο ΔΑΜΑΝΑΚΗΣ Μ., Η εκπαίδευση των παλιννοστούντων 
και αλλοδαπών μαθητών στην Ελλάδα, Gutenberg, σελ. 127-141.
ΧΑΡΑΛΑΜΠΑΚΗΣ X. (1995) «Η γλωσσική διδασκαλία στο ελληνικό σχολείο», στο ΚΑΖΑΜΙΑΣ Α. 
ΚΑΣΣΩΤΑΚΗΣ Μ., Ελληνική εκπαίδευση: προοπτικές 
ανασυγκρότησης και εκσυγχρονισμού, εκδ. Σείριος, σελ. 383-395.
ΧΑΡΑΛΑΜΠΑΚΗΣ X. (1999) «Η Νεοελληνική γραμματική στα πλαίσια της δίγλωσσης 
Εκπαίδευσης», στο Ελληνόγλωσση Εκπαίδευση στο εξωτερικό, 
Πρακτικά Συνεδρίου, Ρέθυμνο, εκδ. Ε.ΔΙΑ.Μ.ΜΕ., σελ. 369-382.
ΧΑΡΑΛΑΜΠΟΠΟΥΛΟΣ Α. - 
ΧΑΤΖΗΣΑΒΒΙΔΗΣ Σ. (1997)
Η διδασκαλία της λειτουργικής χρήσης της γλώσσας. Θεωρία και 
πρακτική εφαρμογή, Θεσ/νίκη, εκδ. Κώδικας, σελ. 350.
ΧΑΤΖΗΔΑΚΗ Α. (1994) «Η διατήρηση της Ελληνικής από Έλληνες μετανάστες - Μια 
κοινωνιογλωσσολογική προσέγγιση», Πρακτικά της 15ης ετήσιας 
συνάντησης του τομέα Γλωσσολογίας της Φιλοσοφικής Σχολής του 
Α.Π.Θ., Θεσ/νίκη, εκδ. Αφοί Κυριακίδη, σελ. 686-697.
ΧΑΤΖΗΔΑΚΗ Α. (1995) «Τα ελληνικά των αποδήμων: Προβλήματα περιγραφής και 
οριοθέτησης και προτάσεις για τη διδασκαλία της Ελληνικής», 
Πρακτικά της 16ης ετήσιας συνάντησης του τομέα Γλωσσολογίας της 
Φιλοσοφικής Σχολής του Α.Π.Θ., Θεσ/νίκη, εκδ. Αφοί Κυριακίδη, 
σελ. 564-575.
ΧΑΤΖΗΔΑΚΗ Α. (2000) «Η διδασκαλία της Ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας στις 
«κανονικές» τάξεις», στο Σκούρτου Ε. (επιμ.), Διγλωσσία, Τετράδια 
Εργασίας Νάξου, σελ. 73-89.
ΧΑΤΖΗΔΑΚΗ Α. (2000) «Αλλόγλωσσα παιδιά σε μονόγλωσσες τάξεις: σκέψεις για τη 
διδασκαλία της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας στα πλαίσια του 
«κανονικού» μαθήματος», στο ΑΝΤΩΝΟΠΟΥΛΟΥ Ν.-ΤΣΑΓΓΑΛΙΔΗΣ 
Α.-ΜΟΥΜΤΖΗ Μ. (2000) (επιμ ), Η διδασκαλία της ελληνικής ως 
ξένης/δεύτερης γλώσσας, Κέντρο Ελληνικής Γλώσσας, σελ. 397-403.
254Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
ΧΑΤΣΗΣΑΒΒΙΔΗΣ Σ. (1993) «Διερεύνηση παραγόντων που επηρεάζουν το βαθμό γλωσσικής 
επάρκειας των μαθητών στο σχολικό περιβάλλον», Πρακτικά της 
14ης ετήσιας συνάντησης του τομέα Γλωσσολογίας της Φιλοσοφικής 
Σχολής του Α.Π.Θ., Θεσ/νίκη, εκδ. Αφοί Κυριακίδη, σελ. 384-398.
ΧΟΝΤΟΛΙΔΟΥ Ε. (1999) «Η πορεία προς την εγγραμματοσύνη: η επανατροφοδότηση των
μαθητών στα γραπτά τους κείμενα», στο Μελέτες για την Ελληνική 
Γλώσσα, Πρακτικά της 20ης ετήσιας συνάντησης του τομέα 
Γλωσσολογίας της Φιλοσοφικής Σχολής του Α.Π.Θ., Θεσ/νίκη, εκδ. 
Αφοί Κυριακίδη, σελ. 600-610.
ΧΡΙΣΤΙΑΣ I. (1992) Θεωρία και μεθοδολογία της διδασκαλίας, εκδ. Γρηγόρη, σελ. 176.
ΧΡΙΣΤΙΔΗΣ Α.Φ. (1998) «Στάσεις απέναντι στη πολυγλωσσία», στο Τα δικαιώματα των
ολιγότερο ομιλούμενων γλωσσών της Ευρωπαϊκής Ένωσης, 
Πρακτικά ημερίδας του Ευρωπαϊκού Κοινοβουλίου (Ομάδα του 
Ευρωπαϊκού Σοσιαλιστικού Κόμματος), σελ. 42-49.
255Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
ΞΕΝΟΓΛΩΣΣΗ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ
ABRIC C. (1994) Pratiques sociales et represéntations, P.U.F., σελ. 273.
ACHARD-BAYLE G και REDON- 
DILAX Μ. (2000)
“Français autoformation en ELAO à Γ université: didactique du texte et pratique
de I’ hypertexte”, στο ALSIC, vol 3, No 1, σελ. 77-98.
httD://alsic.u-strasbii.Fr.
ADAM J.M. (1990) Eléménts de linguistique textuelle. Théorie et pratique de /' analyse textuelle, 
Mardaga, Liège, σελ. 267.
ADAM J.Μ. (1991) “Cadre théorique d‘ une typologie séquentielle”, στο E.L.A., No 83, σελ. 7-18.
ADAM J.Μ. (1994) “Le texte et ses composantes: Pour une théorie d’ensemble des plans d’ 
organisation”, στο BOYER, J-Y και άλλοι, Évaluer le savoir-lire, σελ. 163-198.
ADAM J.Μ. (1998) “La qualité des productions discursives: réflexions théoriques et étude de cas”, 
στο Cahiers de Linguistique française, No 20, σελ. 13-29.
ALLAL U ROUILLER Y., 
SAADA-ROBERT Μ. και 
WEGMULLER E. (1999)
“Gestion des connaissances orthographiques en situation de production 
textuelle, στο Revue Française de Pédagogie No 126, INRP, σελ.53-69.
ALLOUCHE V. (1993) “Approche théorique de la grammaire du F.L.E.”, στο Travaux de didactique du 
F.L.E., No 30, σελ. 6-15.
ANDERSON P. B. (1993) “La question de Γ affect dans la relation Apprenant-Enseignant”, στο Travaux de 
didactique du F.L.E., No 31, σελ. 5-34.
ANIS J. και άλλοι (1988) L'écriture. Théories et descriptions, Bruxelles, De Boeck, σελ. 252.
ANIS J. (1993) “L’ écriture à sa place”, στο LINX, No 28, σελ. 53-67.
ARMAND F. (1998) “Compréhension de texte et acquisition de connaissances en sixième année du 
primaire”, στο PREFONTAINE C.-GODARD L.-FORTIER G., Pour mieux 
comprendre la lecture et /' écnture, σελ. 163-188.
AUGER R, SEGUIN S. και 
SEGUIN-NEZET Cl. (2000)
Formation de base en évaluation des apprentissages, Modules 1,2,3, Québec, 
Les Éditions Logiques, σελ. Module 1, 64, Module 2, 36, Module 3, 71.
AUSTIN L. J. (1970) Quand dire c’ est faire, Paris, Éditions du Seuil, σελ. 192.
BACCINO Th.-COLE P. (1995) La lecture experte. Que sais-je?, Paris, P.Ü.F., σελ.128.
BACHMANN Ch. και άλλοι 
(1981)
Langage et communications sociales, Hatier-Crédif, σελ. 223.
BALPE J.-P.-NAKTIN S.-LELU 
A.-SALEH I. (1999)
Hypertextes, hypermédias et internet, HZPTM' 99 Hermes, σελ. 351.
BARRÉ-DE MINIAC C. (1995) “Didactique de Γ écriture”, στο Revue Française de Pédagogie, No 113, σελ. 93- 
133.
BARRÉ - DE MINIAC C. (1996) Vers une didactique de /’ écriture (Pour une approche pluridisciplinaire), Paris, 
Bruxelles, De Boeck et INRP, σελ. 195.
BARRÉ-DE MINIAC C. (2000) Le rapport à l'écriture. Aspects théonque et didactiques, Presses Universitaires 
Septentrion, σελ. 141.
256Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
BARTH P. (1999) “Education à P environnement et multimédia", στο ROUET J.-F.- DE LA 
PASSARDIÈRE B., Hypermédias et Apprentissages. Actes du quatrième 
colloque, Poitiers (1998), σελ. 315-320
BAUTIER E. (1980) “La notion de stratégie d’apprentissage permet - elle de rendre compte de Γ 
acquisition d’une langue seconde par des enfant?”, στο Langages, No 57, σελ. 
95-106.
BAUTIER E. (1990) “Enfants de Migrants Langue(s) et apprentissage(s)", στο Migrants - Formation, 
No 83, σελ. 65-73.
BEACCO J.-C. (1980) “Compétence de communication: des objectifs d’enseignement aux pratiques 
de classe”, στο Le Français dans le Monde, No 153, σελ. 35-40.
BEACCO J.-C. (1991) “Types ou genres? Catégorisation des textes et didactique de la compréhension 
et de la production écrite”, στο E.L.A., No 83, σελ. 19-28.
BEAUCHEMIN S., GIROUARD
L. (1995)
“Activation-acquisition de notions grammaticales pour la pratique de Γ écriture", 
στο HOPPER CH., VANDENDORPE CH., Aides informatisées à /' écriture, σελ. 
135-150.
BEDARD D. (1998) “Didactique de la lecture et de Γ écriture: l’impact déterminant du contexte sur 
le traitement de l’information”, στο PREFONTAINE CL, GODARD L. και 
FORTIER G., Pour mieux comprendre la lecture et l'écriture, σελ. 73-97.
BEGUELIN M-J (1998) “Le rapport écrit-oral. Tendances dissimilatrices, tendances assimilatrices”, στο 
Cahiers de linguistique française, No 20, σελ. 229-253.
BENSOUSSAN Μ. και άλλοι 
(1984)
“Beyond vocabulary: pragmatic factors in reading compréhension-culture, 
convention, coherence and cohesion”, στο Foreign Language Annals, No 19, 
αναφορά στην CORNAIRE CL, Le point sur la lecture, σελ.67.
BENTOLILA AI. και άλλοι (1991) La Lecture: Apprentissage, Évaluation, Perfectionnement, Nathan, σελ. 276.
BENVENISTE E. (1966) Problèmes de linguistipue générale, 1, Gallimard, σελ. 357.
BENVENISTE E. (1974) Problèmes de linguistique générale, 2, Gallimard, σελ. 294.
BERARD E. (1991) L’approche communicative, C.L.E. International, σελ. 128.
BERRENDONNER AI. (1981) Éléments de Pragmatique Linguistique, Les éditions de minuit, σελ. 254.
BERRENDONNER AI. (1998) “Normes d’excellence et hypercorrections”, στο Cahiers de linguistique 
française, No 20, σελ. 87-101.
BERTHOUD A.-C. (1981) “Rôle de la métalangue dans Γ acpuisition de la déixis spatiale", στο
RICTERICH R„ WIDDOWSON G.H., Description, Preséntation et 
Enseignement des langues, σελ. 89-102.
BESSE H. (1980) “Enseigner la compétence de communication”, στο Le Français dans le Monde, 
No 153, σελ. 41-47.
BESSE H. (1980b) “Métalangages et Apprentissage d’une langue étrangère", στο Langue
Française, No 47, σελ. 115-128.
BESSE H. Et
PORQUIER R. (1984)
Grammaires et didactique des langues, Crédif-Hatier, σελ.288.
BESSON M-J και 
CANELAS-TREVISI S. (1994)
“Activité langagière, activité métalangagière en classe de 6e primaire", στο 
REPÈRES, No 9, σελ. 177-190.
257Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
BIAGIOLI N. - BILOUS - 
BUCHETON D. (1999)(Coor)
Écritures créatives. Revue: Le Français Aujourd'hui, No 127, σελ. 127.
BISAILLON J. (1995) “Traitement de texte et stratégies de révision", στο HOPPER CH., 
VANDENDORPE CH., Aides informatisées à Γ écriture, σελ. 35-50.
BOGAARDS P. (1991) Aptitude et affectivité dans l'apprentissage des langues étrangères, Crédif- 
Hatier/ Didier, σελ. 192.
BOLTON S. (1987) Évaluation de la compétence communicative en langue étrangère, Crédif-Hatier, 
σελ. 144.
BONNIOL J.-J. και VIAL M.
(1997)
Les modèles de /’ évaluation, Bruxelles, De Boeck Université, σελ. 368.
BONNOT J-F. (1997) “Le développement linguistique du bilingue: aspects neurophysiologiques et 
acpuisition du lexique”, στο Revue Française de Linguistique Appliquée, Vol 1-2, 
σελ. 71-80.
BORRELL An. (1993) “Le rôle de la phonétique en classe de langue seconde et-ou étrangère", στο 
Travaux de didactique du F.LE., No 31, σελ. 43-55.
BOUCHARD R. (1988) “Pour une didactique biculturelle des discours", στο TRIANGLE 7, σελ. 59-69.
BOUCHARD R. (1991) “Repères pour un classement sémiologique des événements communicatifs”, 
στο EL A, No 83, σελ. 29-62.
BOUCHARD R. και άλλοι (1998) “Impeccable! Le processus d’amélioration du texte en écriture coopérative", 
στο Cahiers linguistique française, No 20, σελ. 103-127.
BOUCHETON-CHANTELOUBE
D. (1992)
Écriture - réécritures, récits d'adolescents, Αδημοσίευτη Διδακτορική διατριβή, 
Paris V, σελ. 401.
BOUDREAU G. (1995) “Les processus cognitifs en production de textes et Γ intervention pédagogique”, 
στο BOYER J.-Y. και άλλοι, La production de textes, σελ. 221-254.
BOURDIEU P. (1982) Ce que parler veut dire: L’économie des échangés linguistiques, Edit Fayard, 
σελ. 247.
BOURQUE G. (1992) “L’ articulation lecture/écriture”, στο PREFONTAINE C. και LEBRUN M., La 
lecture et Γ écriture, σελ. 19-30.
BOUTET J. (1986) “Jugements d’acceptabilité et raisonnements métalinguistiques”, στο E.L.A., No 
62, σελ. 40-58.
BOUTET J. (1988) “Didactique des langues et relations interdisciplinaires", στο E.L.A., No 72, σελ. 
39-42.
BOYER H. (1991) Éléments de sociolinguistique, Éditions DUNOD, σελ. 147.
BOYER J-Y και άλλοι (1994) Évaluer le savoir - lire, Québec, Les Éditions Logiques, σελ. 320.
BOYER J-Y, DIONNE J-P. και 
RAYMOND P. (1992)
“Influence relative de la structure textuelle sur la compréhension en lecture”, 
στο PREFONTAINE C. και LEBRUN M., La lecture et l'écriture, σελ. 201-218.
BOYER J-Y, DIONNE J-P. και 
RAYMOND P. (1993)
“Profils de lecteurs de differents niveau de compétence en fonctions des 
caractéristiques du texte lu”, στο LEBRUN Μ. και PARET M-C, L’hétérogénéité 
des apprenants, σελ. 69-75.
258
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
BOYER J-Y (1994) “Pour une problématique de Γ évaluation du savoir-lire”, στο BOYER J-Y και 
άλλοι, Évaluer le savoir-lire, σελ. 11-24.
BOYER J-Y, DIONNE J-P. και 
RAYMOND P. (1995)
La production de textes Vers un modèle d’enseignement de Γ écriture, Québec, 
Les Éditions Logiques, σελ. 334.
BOYER J-Y και
PREFONTAINE Cl. (1995)
“Vers un modèle d’enseignement-apprentissage de Γ écriture", στο BOYER J-Y 
και άλλοι, La production de textes, σελ. 221-254.
BOYER J-Y, SAVOIE-ZAJC L. 
(1997)
Didactique du français, Méthodes de recherche, Québec, Les Éditions Logiques, 
σελ. 240.
BOYER J-Y (1998) “Le concept de résolution de problèmes pour comprendre et enseigner la lecture 
et Γ écriture”, στο PREFONTAINE Cl., GODARD L. και FORTIER G., Pour 
mieux comprendre la lecture et Γ écriture, σελ. 45-71.
BRANSFORD J. και JOHNSON 
M. (1973
“Consideration of some problems of compréhension”, στο CHASE W., Visual 
Information Processing, New York, Academic Press, αναφορά στην CORNAIRE 
CL, Le point sur la lecture, σελ. 59.
BRANSFORD J. και Me
CARREL N. (1975)
“A sketch of a cognitive approach to compréhension: some thoughts about 
understading what it means to comprehend”, στο WEIMER W., PALERMO D., 
Cognition and the symbolic Processes, Hillsdale, NJ: Erlbaum, αναφορά στην 
CORNAIRE CL, Le point sur la lecture, σελ. 59.
BRASS ART D. (1990) “Le développement des capacités discursives chez l’enfant de 8 a 12 ans. Le 
discours argumentatif écrit”, στο Revue Française de Pédagogie, No 90, 
σελ. 31-41.
BRASSART D. (1991) “Planification - révision”, στο REPÈRES, No 4, σελ. 93-110.
BRASSART D. (1998) “Argumentation et typologie textuelle-discursive”, στο PREFONTAINE C.- 
GODARD L.-FORTIER G., Pour mieux comprendre la lecture et l’écriture, σελ. 
123-160.
BRAY (Le) J.E. (1992) “L' écrit: un objet à définir”, στο Acquisition et Enseignement- Apprentissage des 
Langues. Actes du VIII Colloque International, Grenoble mai 1991, LIDILEM, 
σελ. 519-523.
BREDARD S. - RONDAC J.A. 
(1997)
L'analyse du langage chez /’ enfants, les activités métalinguistiques, Bruxelles 
Mardaga, 2ème édition, Belgique, σελ. 144.
BRIGAUDIOT M. (1994) “Quelques éléments pour une problématique du «Méta» à Γ école”, στο 
REPÈRES, No 9, σελ. 3-14.
BROHY Cl. και (DE) PIETRO
J.F. (1994)
“Situations d’enseignement bilingue", στο Compte rendu des Premieres 
Rencontres intersites à propos de l’apprentissage bilingue, Baie, σελ. 17-23.
BRONCKART J.-P. 
και άλλοι (1985, 1994)
Le fonctionnement des discours. Un modèle psychologique et une méthode d’ 
analyse, Delachaux et Niestlé, σελ. 176.
BRONCKART J.-P., COSTE D„ 
ROYLET E. (coor)(1991)
“Textes, discours, types et genres”, Revue E L.A., No 83, Didier Erudition, σελ. 
145.
BRONCKART J.-P. (1994) “Perspectives et limites d’une diversification de Γ enseignement du Français", 
στο E.L.A., No 83, σελ. 63-74.
BRONCKART J.-P. (1996) Activité langagière, textes et discours. Pour un interactionisme socio-discursif, 
Delachaux et Niestlé, σελ. 353.
259Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
BROSSARD Μ. (1994) “Quelques réflexions sur: Activités métalinguistiques et situations scolaires”, στο 
REPÈRES, No 9, σελ. 29-36.
BROSSARD Μ. (1996) “Discoures oraux - discours écrits: quelles relations... au visuel?", στο TRANEL, 
No 25, σελ. 69-80.
BRUILLARD E. (1995) “Hypertexte pour Γ aide à Γ écriture, Généralités et exemples”, στο HOPPER 
CH., VANDENDORPE CH., Aides informatisées à /’ écriture, σελ. 81-96.
BRUNELLE E., CONTANT C., 
COULOMBE C., DUBREUIL B., 
(1995)
“Une aide à Γ écriture basée sur Γ analyse intelligente du texte: Exloratexte”, 
στο HOPPER CH., VANDENDORPE CH., Aides informatisées a /' écriture, σελ. 
151-164.
BRYANT P. (1993) “Conscience phonologique et apprentissage de la lecture", στο JAFFRÉ και 
άλλοι. Lecture-Écriture: Acquisition. Les actes de la Villette, σελ. 176-192.
BUCHETON D. (1996) “L épaississement du texte par la réécriture”, στο DAVID J. και PLANES, L 
apprentissage de /’ écriture de /’ école au collège, σελ. 159-179.
BURIDANT C„
PELLAT J.-C. (1994)
L' Écnt en français langue étrangère Réflexions et propositions. (Actes du 
Colloque, 1991, Strasbourg, USHS), Presses Universtitaires de Strasbourg, σελ. 
227.
BYRAM M. (1992) Culture et éducation en langue étrangère, Hatier/Didier, σελ. 221.
CAHIERS DE LINQUISTIQUE 
FRANÇAISE No 20 (1998)
Le discours écrit: Qualité(s) spécificités, et acquisitions. Actes du VII ème 
Colloque de pragmatique de Genève, σελ. 309.
CALAQUE E. (1994) “Un point de vue sur l’évaluation de la compréhension des textes: Γ itinéraire de 
lecture", στο LiDiL, No 10, σελ. 89-102.
CALLIABETSOU - 
CORACA P. (1995)
La didactique des langues de Γ ère a-scientifque à l'ère scientifique, Éditions 
Eiffel, σελ. 336.
CALVET L.-J. (1996) Histoire de /' écriture, Plon, σελ. 297.
CANDELIER M. (1995) “Les langues vivantes étrangères: Specifité et conséquences curriculaires”, στο
E L.A., No 98, σελ. 56-67.
CARRELL P. (1990) "Rôle des schémas de contenu et des schémas formels”, στο GAONAC’H 
(Coor). Acquisition et utilisation d’une langue étrangère. L'approche cognitive, 
σελ. 16-28.
CASTELLOTI V. - 
CARLO (DE) M. (1995)
La formation des enseignants de langue, Edit C.L.E. International, σελ. 192.
CAZES V. (1996) Entrer dans /' écrit: Étude de quelques stratégies, Αδημοσίευτη Διδακτορική 
Διατριβή (Nouveau Regime), Toulouse, Le Mirail, σελ. 352.
CHANIER Th. (2000) “Hypermédia, interaction et apprentissage dans des systèmes d’information et 
de communication: résultats et agenda de recherche", στο DUQUETTE L., 
LAURIER M., Apprendre une langue dans un environnement multimédia, σελ. 
53-89.
CHAPELLE C. (2000) “Interaction, commmunication et acquesition d’une langue seconde en ELAO”, 
στο DUQUETTE L., LAURIER M., Apprendre une langue dans un 
environnement multimédia, σελ. 19-51.
260Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
CHARLES Ph. (1994) Approche cognitive de la lecture et de son apprentissage, Αδημοσίευτη 
Διδακτορική Διατριβή, (Nouveau Regime) Bordeaux, σελ. 230.
CHAROLLES M. (1994) “Cohésion, cohérence et pertinence du discours”, στο Travaux de Linguistique 
29, σελ. 125-151.
CHARTRAND S. (1998) “Quels outils pour réfléchir sur le fonctionnement de la langue en classe?”, στο 
DOLZ J. και MEYER J-C., Activités métalangagières et enseignement du 
français, σελ. 263-266.
CHASTAIN K. (1990) “La théorie cognitive de Γ apprentissage et son influence sur P apprentissage et 
I’ enseignement des langues secondes”, στο E.L.A., No 77, σελ. 21-27.
CHAUDENSON R. (1996) Test d'évaluation des compétences linguistiques en français, CIRELFA - 
Agence de la Françophonie, Didier Erudition, σελ. 206.
CHICO G. (1980) “Language compétence and reading stratégies: a comparaison of first and 
second language oral reading errors", στο Language Learning, No 30,1, 
αναφορά στην CORNAIRE Cl., Le point sur la lecture, σελ. 48.
CHISS J-L (1998) “Le discoures écrit entre modèle(s) et style(s)”, στο Cahiers de linguistique 
française, No 20, σελ. 129-138.
CHISS J-L (1998) “Métalangages, modèles et didactique”, στο DOLZ J. et MEYER J-C., Activités 
métalangagières et enseignement du français, σελ. 263-266.
CHOPLIN H.-GALISSON A.- 
LEMARCHANDS. (1999)
“Hypermédias et pédagogie: comment promouvoir Γ activité de Γ élève”, στο 
ROUET J.-F.- DE LA PASSARDIÈRE B., Hypermédias et Apprentissages. 
Actes du quatnème colloque, Poitiers (1998), σελ. 87-98.
CICUREL F. (1988) “Didactique des langues et linguistique: Propos sur une circularité”, στο EL A, 
No 72, σελ. 15-23.
CICUREL F. και MOIRAND S. 
(1990)
“Apprendre à comprendre l’écrit. Hypothèses didactiques”, στο GAONAC'H 
(Coor), Acpuisition et utilisation d'une langue étrangère. L'approche cognitive, 
σελ. 147-158.
CICUREL F. (1991) Lectures interactives, Hachette, F.L E., σελ. 159.
COBB T.-GREAVES C.-HORST 
M.(2001)
“Peut-on augmenter le rythme d’acquisition lexicale par la lecture? Une 
experience de lecture en français appuyee sur une serie de ressources en 
ligne”, στο CORNAIRE Cl.-RAYMOND P.-M., Regards sur la didactique des 
langues secondes, σελ. 131-153.
COIANIZ Al. (1990) “La communication en milieu scolaire: Problèmes et representations”, στο 
Travaux de Didactique du F.L E., No. 24, σελ. 59-91.
COIANIZ Al. (1993) “Itinéraires d’apprentissage”, στο Travaux de didactique du F.L.E., No 30, σελ. 
27-55.
COIRIER P. και άλλοι (1996) Psycholinguistique textuelle. Approche cognitive de la compréhension et de la 
production des textes, Armand Colin, σελ. 297.




“L’ acquisition de la lecture: influence des méthodes d’apprentissage”, στο 
LECOCQ P., La lecture, σελ. 181-211.
CONTENT A. (1993) “Le rôle de la médiation phonologique dans Γ acquisition de la lecture", στο
261Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
JAFFRÉ J-P και άλλοι, Lecture - Écriture: Acquisition, Les actes de la Villette, 
σελ. 80-96.
CORDER P. (1980) “Que signifient les erreurs des apprenants", στο Langages, No 57, σελ. 9-15.
CORDER P. (1980) “Dialectes idiosyncrasiques et analyse d'erreurs”, στο Langages No 57 σελ 
17-27.
CORMON F. (1992) L’enseignement des langues. Théorie et exercices pratiques, Lyon, Chronique 
Sociale, σελ. 217.
CORNAIRE Cl. (1999) Le point sur la lecture, C.L.E. International, σελ. 123.
CORNAIRE Cl.,
RAYMOND P.-M. (1999) La production écrite, C.L.E. International, σελ.145.
CORNAIRE Cl. (2000) “Vers un modèle d’intervention en autonomie guideé, στο DUQUETTE L., 
LAURIER M., Apprendre une langue dans un environnement multimédia, σελ. 
159-176.
CORNAIRE Cl.,
RAYMOND P.-M. (coll) (2001)
Regards sur la didactique des langues secondes, Les Éditions Logiques,
Québec, σελ. 312.
CORNAZ F. (1996) “Débusquer Γ auteur d’un texte demère Γ absence d'écrit", στο TRANEL, No
25, σελ. 173-179.
COSTE D. - 
GALISSON R. (1976)
Dictionnaire de Didactique des Langues, Hachette, σελ. 612.
COSTE D. (1980) “Communicatif, fonctionnel, notionnel et quelques autres”, στο Le Français dans 
le Monde, No 153, σελ. 25-34.
COSTE D. (1981) “Speculations sur la relation langue décrite - langue enseignée, en classe”, στο 
RICTERICH R., WIDDOWSON G.H., Description, Presentation et
Enseignement des Langues, σελ. 33-44.
COSTE D. (1991) “Genres de textes et modes discursifs dans Γ enseignement-apprentissage de 
langues", στο E.L.A., No 83, σελ. 75-88.
COSTE D. (1995) “Curriculum et pluralité”, στο E.L.A., No 98, σελ. 68-84.
COUDURIER B. (1986) “Apprendre à écrire, apprendre par I' écrit?”, στο Les Langues Modernes, No 6, 
σελ. 9-18.
CRINON J.-GAUTELLIER C. 
(2001)
Apprendre avec le multimédia et Internet, RETZ, σελ. 223.
CRINON J. (2001) “Des environnement logiciels pour mieux écrire", στο CRINON J.-GAUTELLIER 
C., Apprendre avec le multimédia et Internet, σελ. 81-96.
CULIOLI A. (1990) Pour une linguistique de 1' énonciation, Opérations et represéntations, tome 1, 
OPHRYS, σελ. 225.
CUQ J. P. (1993) “La conceptualisation un moment central de Γ inervention didactique en F.L.E.”, 
στο Tvavaux de didactique du F.L.E., No 30, σελ. 17-25.
DABÈNE M. (1986) “L' apprentissage de Γ écrit en langue maternelle dans le premier cycle”, στο
Les langues modernes, No 6, σελ. 73-78.
262Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
DABÈNE Μ. (1991) “Un modèle didactique de la compétence scripturale", στο REPÈRES, No 4, 
σελ. 9-22.
DABÈNE Μ. (1994) (Coor) “L’ évaluation de la lecture. Approches didactiques et enjeux sociaux", Revue 
LiDil, No 10, Presses Universitaires de Grenoble, σελ. 199.
DABÈNE M. (1994) “Principes et méthodes d’une évaluation didactique du savoir-lire", στο BOYER 
J-Y και άλλοι, Évaluer le savoir-lire, σελ. 25-40.
DABÈNE M. (1995) “La place des represéntations, des pratiques sociales et d'une théorie de Γ écrit 
dans un modèle d’enseignement - apprentissage de Γ écriture", στο BOYER J- 
Y και άλλοι, La production de textes, σελ. 151-174.
DAVID J. -
FAYOL M. (coor) (1996) “Comment étudier Γ écriture et son acquisition?”, Revue E.L.A., No 101, σελ. 
142.
DAVID J. - 
PLANES. (1996)
L’apprentissage de Γ écriture de Γ école au collège, P.U.F., σελ. 231.
DAVID J. (1996) “Orthographe et production de texte", στο DAVID J. και PLANES, L’ 
apprentissage de /’ écriture de /’ école au collège, αεΚ. 159-179.
DAVIS J., LYMAN-HAGER M-A 
(2000)
“Développement d'un AL.AO convivial en lecture étude de cas”, στο 
DUQUETTE L., LAURIER M., Apprendre une langue dans un environnement 
multimédia, σελ. 139-158.
DEFAYS J.-M. (1997) “Théories du texte et apprentissage des langues: les grands axes d’une 
approche interdisciplinaire", στο Travaux de Linguistique, No 34, σελ. 107-119.
DELAMOTTE-LEGRAND R. 
(1994)
“Métacommuniquer pour reécrire: une activité étayante”, στο REPÈRES, No 9, 
σελ. 163-176.
DELEFOSSE J.M.(1993) Par /’ écriture, Presses de la Sorbonne Nouvelle, σελ. 165.
DENHIÈRE G. - 
BAUDETS. (1992)
Lecture, compréhension de texte et science cognitive, P.U.F., σελ. 320.
DENHIÈRE G. - 
TAPIERO J. (1994)
“Lecture et compréhension de textes: du cognitivisme au connexionnisme”, στο 
JAFFRÉ και άλλοι, Lecture- Écriture: Acquisition. Les actes de la Villette, σελ. 
299-314.
DENHIÈRE G., MAROYBY- 
TERRIOU G. και
TAPIERO J. (1994)
“Le savoir-lire et le non-savoir-lire: diagnostic, simulation et remédiation", στο 
BOYER J-Y και άλλοι. Évaluer le savoir-lire, σελ. 103-140.
DESCHÊNES A-J, PIERRE (St)
Μ. και BOYER J-Y(1993)
“L’ hétérogénéité des connaissances et la compréhension en lecture", στο 
LEBRUN Μ. και PARET Μ-Ch., L’hétérogénéité des apprenantes, σελ. 76-90.
DESCHÊNES A-J (1994) “Les connaissances initiales du lecteur et Γ évaluation de la compréhension”, 
στο BOYER J-Y και άλλοι, Évaluer le savoir - lire, σελ. 103-140.
DESCHÊNES A-J (1995) “Vers un modèle constructiviste de la production de textes", στο BOYER J-Y και 
άλλοι, La production de textes, σελ. 101-150.
DESROSIERS-SABBATH R. και 
LAHAIE M. (1993)
“L’ inference en lecture et le profil d’apprentissage", στο LEBRUN Μ. και
PARET M-CH., L’hétérogénéité des apprenants, σελ. 91-102.
DEVINE J. (1983) “ESL Readers internalized models of the reading process”, στο HANDSCOMBE 
J., OREN R. και TAYLOR B., TESOL’ 83, Washington TESOL, αναφορά στην
263Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
CORNAIRE Cl., Le point sur la lecture, σελ. 32
DOLZ J. (1994) “Écrire des textes argumentatifs: un outil d’apprentissage de la lecture", σιο 
LiDiL, No 10, σελ. 103-119.
DOLZ J., DUFOUR J., HALLERS 
και SCHNEUWLY B. (1996)
“La lecture à Γ autres, un oral public à partir de Γ écrit", στο TRANEL, No 25, 
σελ. 51-68.
DOLZ J., MEYER J.-C.
(sous la dire) (1998)
Activités Métalangagières et Enseignement du Français, (Actes des journées d' 
étude en didactique du français, Cardigny, 1997) ; Peter-Lang, σελ. 290.
DOYOIM C. - JUNEAU R. (1996) Faire participer 1’ élève à /’ évaluation des ses apprentissages (2e édition), 
Chronique Sociale, Lyon, σελ. 123.
DUBIN F. και άλλοι (1986) “Teaching second language reading for academic purposes. Reading”, Mass: 
Addison Wesley Publishing company, αναφορά στην CORNAIRE CL, Le point 
sur la lecture, otK. 33.
DUBOIS M.- VIAL l.-BOLLON T. 
(1999)
“Conception multimodale: quelques orientations possibles? (application à un 
vocabulaire étranger)”, στο ROUET J.-F.- DE LA PASSARDIÈRE B., 




“Construction de savoirs métalinguistiques à Γ école primaire", στο REPÈRES, 
No 9, σελ. 93-118.
DUCARD D., HONVAULT R., 
JAFFRÉ J.-P. (1995)
L' Orthographie en trois dimensions, NATHAN, σελ. 304.
DUCROT D. - 
TODOROV T. (1972)
Dictionnaire Encyclopédique des Sciences du Langage, Éditions du SEUIL, σελ. 
475.
DUCROT D. (1980) “Les mots du discours”, Minuit, αναφορά στον ADAM J-M, Éléments de 
linguistique textuelle, σελ. 30.
DUQUETTE L.t LAURIER M. 
(2000)
Apprendre une langue dans un environnement multimédia, Québec, Les
Éditions Logiques, σελ. 354.
DUQUETTE L, DIONNE J-P 
(2000)
“La résolution de problème dans les exercises lacunaires en L2 et Γ 
environnement multimédia", στο DUQUETTE L., LAURIER M., Apprendre une 
langue dans un environnement multimédia, σελ. 179-210.
DUQUETTE L. (2002) “Analyse de données en apprentissage d’une L2 en situation d'autonomie dans 
un environnement multimédia", στο ALSIC, vol 5, No 1, σελ. 33-53. 
httD://alsic.u-strasbi>.Fr.
EHRLICH M.-F., REMOND M. 
και TARDIEU H. (1993)
“Composantes cognitives et métacognitives de la lecture: le traitement des 
marques anaphoriques par des enfants bons et mauvais compreneurs”, στο 
JAFFRÉ και άλλοι, Lectrure- Écriture: Acquisition. Les actes de la Villette, οεΚ. 
279-298.
EHRLICH M.-F., KURTZ- 
COSTES B., REMOND M., 
LORIDANT C. (1995)
“Les differences individuelles dans la compréhension de Γ écrit. Facteurs 
cognitivo-linguistiques et motivationnels”, στο Cahiers d’acquisition et de 
pathologie du langage, No 13, σελ. 37-58.
ESPERET E. (1990) “Apprendre à produire du langage: Construction des represéntations et 
processus cognitifs”, στο GAONAC’H D., Acquisition et utilisation d'une langue 
étrangère, σελ. 8-15.
E.V.A. Groupe (1991) Évaluer les écrits à /’ école phmaire, Hachette Éducation - I.N.R.P., σελ. 240.
264Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
FABRE Cl. (1991) “La linguistique génétique: une autre entrée dans la production d'écrits", στο 
REPÈRES, No 4, σελ. 49-58.
FAYOL M. (1992) “La compréhension lors de la lecture, un bilan provisoire et quelques questions", 
στο LECOCQ P., La lecture, processus, apprentissage, troubles, σελ. 79-101.
FAYOL Μ. και άλλοι (1992) Psychologie cognitive de la lecture, P.U.F., σελ. 288.
FAYOL M. (1992) “Comprendre ce qu’on lit, de Γ automatisme au controle”, στο FAYOL Μ. και 
άλλοι, Psychologie cognitive de la lecture, σελ. 73-105.
FAYOL M. - LARGY P. και 
TOTEREAU (1993)
“Apprentissage et mise en œuvre de Γ accorde sujet-verbe chez les enfants de 
sept à quatorze ans", στο JAFFRÉ J-P και άλλοι, Lecture-Écriture .Acquisition. 
Les actes de la Villette, σελ. 193-202.
FAYOL Μ. και
MOUCHON S. (1994)
“De quelques marques associeés à la question de certaines operations 
cognitives durant la lecture", στο BOYER J-Y και άλλοι, Évaluer le savoir-lire, 
σελ. 141-162.
FAYOL Μ. και HEURLEY L. 
(1995)
“Des modèles de production du langage à Γ étude du fonctionnement du 
scripteur, enfant et adulte”, στο BOYER J-Y και άλλοι, La production de textes, 
σελ. 17-48.
FAYOL M. (1997) “La production du langage écrit”, στο DAVID J. και PLANES, L’apprentissage 
de Y écriture de Y école au collège, σελ. 9-36.
FAYOL M. (1997) Des idées au texte, Psychologie cognitive de la production verbale orale et 
échte, P.U.F., σελ. 289.
FAYOL Μ. και
JAFFRÉ J-P (1999)
“L’ acquisition-apprentissage de P orthographie", στο Revue française de 
Pédagogie, No 126, σελ. 143-105.
FAYOL M.-DAVID J.-DUBOIS 
D.-REMOND M. (coll) (2000)
Maîtriser la lecture, C.N.D.P., Éditions Odile Jacob, σελ. 360.
FILTEAU CL (1988) “Langue et culture - un espace de liberté”, στο TRIANGLE 7, σελ. 93-101.
FORREST-PRESSLEY D. και 
WALLER T. (1984)
“Cognition, metacognition, and reading”, Berlin, Springer Verlag, αναφορά στον 
GOMBERT J-E, Le développement métalinguistique, σελ. 210.
FORTIER G. - PREFONTAINE 
Cl. και LUSIGNAN G. (1992)
“Modèles de comportement du scripteur et d’intervention pédagogique de Γ 
enseignant”, στο PREFONTAINE Cl. και LEBRUN M., La lecture et Y écriture, 
σελ. 125-136.
FORTIER G. (1995) “Modèle du processus d’écriture chez le scripteur en situation d’apprentissage", 
στο BOYER J-Y και άλλοι, La production de textes, σελ. 175-192.
FORTIER G. (1998) "Nature et rôle des pauses dans la production de textes expressifs et 
argumentatifs", στο PREFONTAINE C.-GODARD L.-FORTIER G., Pour mierx 
comprendre la lecture et Y écriture, σελ. 289-314.
FOUCHER A.-L. (1998) “Réflexions linguistiques et sémiologiques pour une écriture didactique du 
multimédia de langues”, στο ALSIC, vol 1, No 1, σελ. 3-25. 
httD://alsic.u-strasbß.Fr.
FRAUENFELDER Ul. και 
PORQUIER R. (1980)
“Le problème des taches dans Γ étude de la langue de Γ apprenant”, στο 
Langages, No 57, σελ. 61-71.
265Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
FREDERIKSEN C., DONIN J., 
DECARY M., EMOND B. και 
MOOVER M. (1992)
“Semantic discourse processing and tutoring systems for second-language 
learning”, στο WARTZ M.S. και YAZDANI M., Intelligent tutoring systems for 
foreign language learning. The bridge to international communication, σελ. 10S- 
124, New York, Springer-Verlag, αναφορά στους FREDERIKSEN C.-DONIN J., 




“Contextes fonctionnels de Γ expertise discursive: implications pour Γ 
évaluation”, στο BOYER J-Y και άλλοι, Évaluer le savoir-lire, σελ. 41-68.
FRENCK-MESTRE C. και
PRINCE P. (1999)
“La compréhension écrite d’une deuxième langue: lexique et syntaxe”, στο Les 
Langues Modernes, vol 93/3, σελ. 58-69.
GADET F. (1996) “Une distinction bien fragile: oral/écrit”, στο TRANEL, No 25, σελ. 13-27.
GALISSON R. (1980) D’hier à aujourd’ hui, la didactique des langues étrangères. Du structuralisme 
au fonctionnalisme, CLE International, σελ. 160.
GALISSON R. (1990a) “Enseignement et apprentissage des langues et des cultures”, στο E.L.A., No
79, σελ. 35-52.
GALISSON R. (1990b) “Didactologies et idéologies", στο E.L.A, No 79, σελ. 111-122.
GALISSON R. (1991) De la langue à la culture parles mots, C.L.E. International, σελ. 194.
GAONAC’H. D. (1987) Théories d’apprentissage et acquisition d’une langue étrangère, Crédit Hatier, 
σελ. 240.
GAONAC’H. D. (1988) “Psychologie et didactique des langues. Perspectives de recherche en 
psychologie du langage", στο È.L.A., No 72, σελ. 83-93.
GAONAC’H. D. (1990) Acquisition et utilisation d’une langue étrangère. L approche cognitive,
Hachette, σελ. 192.
GAONAC’H D. (1992) “Automatisation et contrôle des processus cognitife dans le traitement de Γ 
écrit", στο Acquisition et enseignement-apprentissage des tanguer, Actes du
Vllll, Colloque International, Grenoble, mai 1991, LIDILEM, σελ. 419-424.
GARABEDIAN M. (1993) “L’ enseignement/apprentissage d'une langue étrangère à de jeunes publics 
scolaires: Une chance à saisir!”, στο E.L.A., No 89, σελ. 5-11.
GARCIA-DEBANC Cl. (1995) “Incidences de la nature des taches d’écriture sur les processus rédactionnels", 
στο BOYER J-Y και άλλοι, La production de textes, σελ. 193-220.
GARCIA-DEBANC Cl. (1996) “Apprendre à justifier à Γ école et au collège ruptures ou continuité?”, στο 
DAVID J. και PLANES, L’apprentissage de l'écriture de /’ école au collège, σελ. 
105-130.
GARDES-TAMINE J., PELLIZZA 
M.-A. (1998)
La constriction du texte. De la grammaire au style, Armand Colin, σελ. 184.
GERMAIN Cl. και CYR P. (1996) Les stratégies d'apprentissage, CLE International, σελ. 182.
GERVAIS F. και NOËL- 
GAUDREAULT M.-N. (1992)
“Elaboration et application d’une grille d’analyse de la cohérence/cohésion sur 
des textes d'élèves", στο PREFONTAINE Cl. και LEBRUN M., La lecture et /’ 
écriture, σελ. 137-158.
GIASSON (1992) “Stratégies d’intervention en lecture: quatre modèles récents”, στο 
PREFONTAINE Cl. και LEBRUN M., La lecture et l’écriture, οεΚ. 219-240.
266Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly





“Le refus de parler en langue étrangère. Analyse de quelques situations en 
milieu non scolaire", στο Travaux de didactique du F.L.E., No 29, σελ. 5-31.
L’apprentissage de /’ Oral et de ï Ecrit, Que sais-je, P.U.F., p,127.
“Les 5-8 ans et les modèles interactifs. La lecture au cycle des apprenissages", 
στο BENTOLILA A και άλλοι, La lecture, σελ. 193-197.
GOIGOUX R. (1993) “La lecture au cycle II: Variété des itinéraires d’apprentissage", στο LEBRUN M. 
και PARET M-CI, L'hétérogénéité des apprenants, σελ. 97-102.
GOIGOUX R. (1998) “Les interactions de tutelle dans le processus de conceptualisation de la langue 
écrite”, στο DOLZ J. και MEYER J-C, Activités métalangagières et 
enseignement du français, σελ. 23-46.
GOMBERT J.E. (1986) “Le développement des activités métalinguistiques chez Γ enfant: le point de la 
recherche”, στο E.L.A., No 62, σελ. 5-25.
GOMBERT J.E. (1990) Le développement métalinguistique, P.U.F., σελ. 296.
GOMBERT J.E. (1992) “Activité de lecture et activités associées”, στο FAYOL Μ. και άλλοι,
Psychologie cognitive de la lecture, σελ. 107-140.
GOMBERT J.E. (1993) “Formalisation de la langue et manipulation de Γ écrit", στο JAFFRÉ J-P και 
άλλοι, Lecture-Écriture: Acquisition. Les actes de la Villette, σελ. 241-252.
GOMBERT J.E., GAUX Ch. και 
DEMONT E. (1994)
“Capacités métalinguistiques et lecture, quels liens?”, στο REPÈRES, No 9, 
σελ. 61-74.
GOMBERT J.E., MARTINOT CI. 
και NOCUS I. (1996)
“Concience linguistique et traitement de P information écrite”, στο TRANEL, No 
25, σελ. 135-153.
GODINET H. (2000) “Hypermedias et parcours labyrinthiques. Vers une rhétorique de Γ hypertexte", 
στο Le Français aujourd’hui, No 129, σελ. 29-39.




Conscience d'enseignant, conscience d’apprenant, réflexions interactives pour 
la formation, Πρόγραμμα SOCRATES/LINGUA A., σελ.161.
GROSSMANN F. (1998) “Métalangue, manipulations, reformulation: trois outils pour réfléchir sur la 
langue", στο DOLZ J. και MEYER J-C, Activités métalangagières et 
enseignement du français, σελ. 91-116.
GRUNDERBEECK N. (VAN), 
FLEURY Μ. και LAPLANTE L. 
(1986)
“Évaluation des stratégies d’identification de mots du lecteur debutant ou en 
difficulté“, στο Revue Française de Pédagogie, No 74, σελ. 23-28, αναφορά στις 
NADEAU Μ. και CAMIRÉ S., La technique de closure et le développement des 
stratégies contextuelles en lecture chez des enfants en difficulté.
GSCHWIND-HOLTZER G.
(1981)
Analyse socioliguistique de la communication et didactique, Hatier-Crédif, 
σελ. 127.
GUIBERT R. (1993) “Façons d’écrire: façons de faire, façons de dire, façons d’enseigner", στο 
LEBRUN Μ. και PARET Μ-Ch., L'hétérogénéité des apprenants, σελ. 97-102.
HADJI Ch. (1992) L'évaluation des actions éducatives, P.U.F., σελ. 230.
267Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
HALTE J.-Fr. (1988) “L' écriture entre didactique et pédagogie”, στο E.L.A., No 71, σελ. 7-19.
HAYES J. (1995) “Un nouveau modèle du processus d’écriture“, στο BOYER J.-Y., DIONNE J.- 
P., RAYMONT P., La production de textes, σελ. 49-72.




Aides informatisées à /’ écriture, Québec, Les Éditions Logiques, σελ. 237.
HOPPER C. (1995) “Hypertexte et discours informatif”, στο HOPPER Ch., VANDENDORPE Ch., 
Aides informatisées à /’ écriture, σελ. 97-108.
HOUSSAYE J.(1988, 1992, 2000) Théorie et pratiques de l'éducation scolaire, Le triangle pédagogique. (3e 
édition), Peter Lang, σελ. 325.
HYMES D. (1991) Vers la compétence de communication, Crédif-Hatier/Didier, σελ. 224.
INRP (1994) Lire et écnre à ï école pnmaire, État des recherches à Γ I.N.R.P., σελ.114.
JAFFRÉ J.-P., και άλλοι (1993) Lecture, Écriture: Acquisition, Les actes de la Villette, Nathan, σελ. 315.
JAFFRÉ J.-P. (1995) “Compétence orthographique et acquisition”, στο DUCARD D., HONVAULT R. 
και JAFFRÉ P., L’orthographe en trois dimensions, σελ. 91-158.
JAFFRÉ J.-P. (1997) “Gestion et acquisition de Γ orthographie", στο Revue Française de Linguistique 
Appliquée, Vol II-2, σελ. 61-70.
JEANDILLOY J.-Fr. (1997) L'analyse textuelle, Armand Colin, σελ. 193.
JORRO A. (1994) “L’ apprentissage d’une stratégie de compréhension de texte au cycle 3 de Γ 
école primaire”, στο LiDiL, No 10, σελ. 39-54.
JORRO A. (1999) Le lecteur Interprète, P.U.F. σελ. 139.
KAHN G. (1977) “Pédagogie des langues étrangères et théories linguistiques”, στο EL A., No 25, 
σελ. 54-66.
KAHN G. (1993) Des pratiques de /’ écrit, HACHETE F.L.E., σελ. 190.
KERBAT-ORECCHIONI C.
(1999)
L'Énonciation. De la subjectivité dans le langage, (Quatrième édition), Armand 
Colin, σελ. 267.
KINTSCH W. , VAN DIJK T.A. 
(1978)
"Toward a model of text compréhension and production”, στο Psychological 
Review, No 85, σελ. 363-394, αναφορά στους DENHIÈRE G-BAUDET S., 
Lecture, compréhension de texte et sciense cognitive, σελ. 105.
KINTSCH W. (1988) “The rôle of knowledge in discours compréhension: Â construction - integration 
model, στο Psychological Review, No 95, σελ. 163-182, αναφορά στον 
DENHIÈRE G., BAUDET S., ό.ττ. σελ. 272-275.
KLEIN W. (1984) L'acquisition de langue étrangère, ARMAND COLIN, 1989, σελ. 254.
KOMIS V.- DIMITRACOPOYLOY 
A.-POLITIS P. (1999)
“Contribution à la cration d'un environnement informatique de modélisation”, 
στο ROUET J.-F.- DE LA PASSARDIÈRE B., Hypermedias et Apprentissages. 
Actes du quatrième colloque, Poitiers (1998), σελ. 263-267.
LAFONTAINE D. (1996) Performances en lecture et contexte éducatif. (Enquête internationale menée
268Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
auprès d'élèves de 9 et 14 ans), De Boek Université, Bruxelles , σελ.230.
LAHIRE B. (1994) “L’inscription sociale des dispositions métalangagières”, στο REPÈRES, No 9, 
σελ. 15-28.
LALANDE J.-P., GAGNE G.
(1988)
“L' apprentissage de Γ orthographie lexicale: proposition d’un modèle général", 
στο E.L.A., No 71, σελ. 87-100.
LANDREVILLE G. (1995) “Traitement de texte et apprentissage de Γ écriture: ce que dit la recherche, στο 
HOPPER CH., VANDENDORPE CH., Aides informatisées à Γ écriture, σελ.23- 
54.
LANGUES MODERNES (Les) 
(1999)
L’acquistion de compétences langagières, vol 93/3, σελ. 92.
LAP ARRA Μ. (1990) “Questions sur le bilinguisme des enfants issus de Γ immigration”, στο Migrants- 
Formation, No 83, σελ. 40-53.
LARTIGUE R.
(sous la dir) (1993)
Écrire en classe, Projets d’enseignement, Revue: Rencontres Pédagogiques,
No 33, I.N.R.P., σελ. 110.
LEBLANC R. (1995) “Le Curriculum multidimensionnel: Questions d’implémentation", στο E.L.A.,
No. 98, σελ. 23-33.
LEBRUN Μ. και PARET M.-Chr. 
(1993)
L’hétérogénéité des apprenants. Un défi pour la classe de français, Delachaux 
et Niestlé, σελ. 324.
LECOCQ P. (ed) (1992) La Lecture, processus, apprentissage, troubles, Presses Universitaires de Lille, 
σελ. 267.
LECOCQ P. και άλλοι (1996) Apprentissage de la lecture et compréhension d’énoncés, Presses
Universitaires du Septentrion, Lille, σελ. 369.
LEFRANC Y. - SEFTA K. (1982) “Les immigrés de la «deuxième génération» Quelle(s) Langue(s)? Quelle(s) 
Culture(s)?”, στο Langage et Société, No 22, σελ. 3-14.
LEGRAND J. (1980) “L’ apprentissage des langues secondes”, στο FRANCOIS F., Linguistique,
P.U.F. Fondamental, σελ. 459-478.
LEGRAND-GELBER R.(1980) “L’ acquisition de la langue maternelle”, στο FRANCOIS F., Linguistique, P.U.F. 
Fontamental, σελ. 421-457.
LEGROS D.-PUDELKO B.- 
CRINON J. (2001)
“Les nouveaux environnements technologiques et Γ apprentissage collaboratif, 
στο CRINON J.-GAUTELLIER Ch., Apprendre avec le multimédia et Internet, 
σελ. 203-213.
LEHMANN D. (1995) “Langue, société et apprentissage dans le contenu des méthodes de langue”, 
στο E.L.A., No 98, σελ. 8-22.
LEMONNIER F. (2001) “L’ évaluation de Γ aspect communicationnel de textes d’eleves non 
francophones”, στο CORNAIRE CI.-RAYMOND P.-M., Regards sur la didactique 
des langues secondes, Les Éditions Logiques, σελ. 207-240.
LEUWERS Ch.,
CASALIS S. (1997)
“Développement de la compréhension syntaxique en situation de lecture et d’ 
écoute”, στο Revue Française de Linguistique Appliquée, Vol II-2, σελ. 51-60.
LESCURER. (1988) “L' enseignement - apprentissage d’une langue étrangère en milieu naturel: la 
problèmatique de la communication et la rencontre interculturelles", στο 
TRIANGLE 7, σελ. 127-138.
269Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
UVA A. (1995) “Centration sur I' enfant au cycle II: experimentation sur le terrain d’un modèle 
pour I' acquisition de la lecture-écriture", oro Revue Française de Pédagogie
No 113, σελ. 69-82.
LUCCI V., MILLET A. (1992) “Éléments de réflexions pour une didactique de Γ orthographe”, στο Acquisition 
et Enseignement/Apprentissage des Langues, Actes du VIII Colloque 
International, Crenoble Mai 1991, U.DI.LEM, σελ. 506-510.
LUDI G. (1999) “Alternance des langues et acquisition d'une langue seconde”, στο Cahiers du 
Français Contemporain, No 5, Éditions E.N.S., σελ. 25-51.
LUSSIER D. (1992) Évaluer les apprentissages (dans une approche communicative), Hachette 
F.L.E., σελ. 127.
MAGER F. R. (1986) Comment mesurer les résultats de Γ enseignement, Bordas, σελ. 166.
MAHMOUDIAN Μ. (1997) Le contexte en sémantique, Peeters, Louvain-La-Neuve, σελ. 191;.
MAINGUENEAU D. (1981) Approche de l'énonciation en linguistique française, Hachette, σελ. 128.
MAINGUENEAU D. (1996) Les termes clés de /’ analyse du discours, Éditions du Seuil, σελ. 95.
MAINGUENEAU D. (1998) Analyseries textes de communication, DUNOD, σελ. 215.
MANGENOT F. (1996) Les aides logicielles à l'écriture, Paris, C.N.D.P., σελ. 271.
MANGENOT F. (2000) “Contexte et conditions pour une réelle production d’écrits en ALAO”, στο
ALSIC, vol 3, No 2, σελ. 187-206.
hUD://alsic.u-strasbe.Fr.
MANGENOT F. (2001) “Multimédia et apprentissage des langues”, στους CRINON J.-GAUTELLIER 
Ch., Apprendre avec le multimédia et Internet, σελ. 59-74.
MARTINET I. (1974) De la théorie linguistique à l'enseignement de la langue, P.U.F., σελ. 240.
MARTINET I. (1995) “De Γ écriture à la lecture”, στο La linguistique, Vol 31, σελ. 95-102.
MARTINETA. (1995) “Ecrire et lire dans cet ordre", στο La linguistique, Vol 31, σελ. 89-94.
MARTINEZ P. (1996) La didactique de langues étrangères, Que sais je?, P.U.F., σελ. 128.
MARTY N. (1991) “Genèse de I' écrit et activités métalinguistiques dans les dialogues de jeunes 
scripteurs”, στο E.L.A., No 81, σελ. 57-70.
MAS M. (1991) “Savoir écrire: c' est tout un système! Essaie d’analyse didactique du «savoir 
écrire» pour Γ école élémentaire”, στο REPÈRES, No 4, σελ. 23-34.
MAS Μ. και TURCO G. (1991) “Des dypologies de textes à Γ élaboration d’outils pour la formation des maîtres 
et d’outils pour la classe”, στο E.L.A., No 83, σελ. 89-100.
MEYER G. (1994) “L’ évaluation du savoir-lire à Γ école primaire. Quelles categories d’indices les 
lecteurs utilisent-ils pour comprendre un texte?”, στο LiDiL, No 10, σελ. 55-72.
MILET H. (1986) “Productions écrites d’enfants d'immigrés à Γ école et pratique langagières en 
milieu familial immigré. Des approches convergentes”, στο Langage et société, 
No 36, σελ. 7-26.
MILNER J.-C. (1995) Introduction à une science du langage, Éditions du Seuil, σελ. 339.
MOESCHLER J. (1981) “Réfutation et argumentation dans le discours”, στο RICTERICH R,
270Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
WIDDWSON G.H, Description, Preséntation et Enseignement des langues, σελ. 
120-133.
MOIRANDS. (1979) Situations d’écrit. Compréhension/production en français langue étrangère, 
C.L.E. International, σελ. 175.
MOIRAND S. (1990a) Enseigner à communiquer en langue étrangère, Hachette, σελ. 190.
MOIRANDS. (1990b) Une grammaire des textes et des dialogues, Hachette, σελ. 160.
MORAIS J. (1993) “Compréhension/decodage et acquisition de la lecture”, στο JAFFRÉ J.-P., 
Lecture-Écriture: Acquisition, Les actes de la Villette, σελ. 10-21.
MOORE D (1993) “Entre langues étrangères et langues d'origine: transformer la diversité en atout 
dans Γ apprentissage”, στο E.L.A., No 89, σελ. 97-106.
NADEAU Μ. και
CAMIRÉS. (1992)
“La technique de closure et le développement des stratégies contextuelles en 
lecture chez des enfants en difficulté”, στο PREFONTAINE Cl. και LEBRUN M., 
La lecture et /’ écriture, σελ. 241-260.
NENOPOULOU T. (1993) La represéntation de la langue, σελ. 1-6.
NENOPOULOU T. (1995) La formation en linguistique des enseignants de langues, Αδημοσίευτη 
ανακοίνωση, Stocholm 9-10 June, σελ. 1-6.
NIEDOBA A. (1995) “Technologie et aides à Γ écriture, στο HOPPER CH.,VANDENDORPE CH., 
Aides informatisées à Γ écriture, σελ. 51-64.
NOEL B. (1997) La métacognition, De Boeck Université, Bruxelles, σελ.252.
NOYAU C. (1980) “Etudier Γ acquisition d’une langue non-maternelle en milieu naturel", στο 
Langages, No 57, σελ. 73-86.
NUCHEZE V. (De) (1991) “Les typologies à la lumiere d’un genre hybride: le discours de recherche”, στο 
E.L.A., No 83, σελ. 101-116.
OMAGGIO-HADLEY Al. (1990) “Le concept de compétence fonctionnelle et son impact sur les programmes et Γ 
enseignement des langues étrangères”, στο E.L.A., No 77, σελ. 85-96.
PAGE Μ. και DROLET R. (1994) “Un instrument pour mesurer Γ efficacité à lier P information dans la lecture de 
textes”, στο BOYER και άλλοι, Évaluer le savoir-lire, σελ. 245-274.
PARIS S. και άλλοι (1983) “Becoming a stratégie reader”, στο Contemporary Educational Psychology, No
8, αναφορά στην CORNAIRE CL, Le point sur la lecture, σελ. 40.
PERDUE C. (1980) “L’ analyse des erreurs: un bilan pratique”, στο Langages, No 57, σελ. 87-94.
PERRET Μ. (1994) L’énonciation en grammaire du texte, Nathan, σελ. 128.
PERY - WOODLEY M.-P. (1990) “De la langue aux discours: Recherches sur Γ analyse des textes d’apprenants", 
στο Diversifier l’enseignement du Français écrit. Actes du IV colloque 
international de didactique du français langue materielle, Delachaux et Niestlé, 
σελ. 329-335.
PERY - WOODLEY M.-P. (1993) Les écrits dans /’ apprentissage, Hachette F.L.E., σελ. 206.
PIATELLI-PALMARINI M. 
(organisé par) (1979)
Théories du langage, théories de /’ apprentissage. Le débat entre J. Piaget et N. 
Chomsky, Éditions du Seuil, σελ. 543.
PIERRE R. (1994) “Savoir lire aujourd’ hui: de la definition à Γ évaluation du savoir-lire”, στο 
BOYER J.-Y και άλλοι, Évaluer le savoir-lire, σελ. 275-317.
271Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
PONTECORVO Cl. (1991) “Apprendre à écrire: interactions entre enfants et production de récits” στο 
E.L.A., No 81, σελ. 21-32.
PORCHER L (1981) “Incertitudes subjectives sur la linguistique et la didactique", στο RICHTERICH 
R., WIDDOWSON G.H., Description, Preséntation et Enseignement des 
langues, σελ. 19-32.
PORCHER L. (Coor)(1990) L'évaluation en didactique des langues et des cultures, Revue E L. A., No 80, 
Didier-Erudition, σελ. 141.
PORCHER L. (1990) “L' évaluation des apprentissages en langue étrangère”, στο E.L.A., No 80, 
σελ. 5-36.
PORCHER L. (Coor) (1992) Les auto- apprentissages, Hachette, σελ. 160.
POTOLIA A. (2000) “Les supports multimédias hors ligne au service de Γ apprentissage du français: 
quelles caractéristiques pour quels usages pédagogiques?", στο Εφαρμοσμένη 
γλωσσολογία, No 16, σελ. 41-56.
PREFONTAINE C. και
FORTIER G. (1992)
“Besoins d'aide linguistique du scripteur et soutien aux enseignants", στο 
PREFONTAINE C. και LEBRUN M., La lecture et l’écriture, σελ. 105-124.
PREFONTAINE C. και LEBRUN 
M. (sous la dir) (1992)
La lecture et /’ écriture, Enseignement et apprentissage (Actes du colloque: 
«Stratégies d’enseignement et d’apprentissage en lecture/écriture»), Québec, 
Les Éditions Logiques, σελ. 356.
PREFONTAINE C.,
LECAVALIER J. (1996)
“Analyse de Γ intelligibilité de textes prescriptifs”, στο Revue Québécoise de 
Linguistique, vol 25, No 1, σελ. 99-143.
PREFONTAINE Cl. GODARD L. 
και FORTIER G. (1998)
Pour mieux comprendre la lecture et Γ écriture, Québec, Les Éditions Logiques, 
σελ. 384.
PREFONTAINE Cl. (1998) Écrire et enseigner à écrire, Québec, Les Éditions Logiques, σελ. 384.
PROSCOLLI A. (1992) “D.L.V. et enseignement du grec moderne aux enfants de ressortissants Grecs 
en France. Inopportunités, incohérences et anachronismes”, στο
Plurilinguismes, No 4, σελ. 137-165.
PRESSLEY Μ. και HARRIS K. 
(1990)
“What we really know about strategy instruction", στο Educational Leadership,
No 48 (1), σελ. 31-34, αναφορά στον TARDIF J., Pour un enseignement 
stratégique. L’apport de la psychologie cognitive, σελ. 44-45.
PRETEUR και
LOUVET-SCHMAUSS E. (1995)
“Une pédagogie fonctionnelle de I’ écrit à Γ école peut-elle réduire I’ 
hétérogénéité de depart liée aux pratiques socio-familiales?”, στο Revue 
Française de Pédagogie, No 113, σελ. 83-92.
PU B. (1988) “Didactique et modèles linguistiques", στο E L.A., No 72, σελ. 7-12.
PU B. (1992) “Regards croisés sur le discours du bilingue et de Γ apprenant”, στο LiDiLA No 6, 
Grenoble, σελ. 9-25.
RAYMOND P.- PARKS S. (2001) “Les genres textuels et leur pertinence dans Γ apprentissage et Γ enseignement 
d’une langue seconde”, στο CORNAIRE CI.-RAYMOND P.-M., Regards sur la 
didactique des langues seconde, σελ.45-69.
REDON-DILAX M. (2000) “Scénario pedagogique et hypertexte”, στο DUQUETTE L., LAURIER M., 
Apprendre une langue dans un environnement multimédia, σελ. 93-116.
272Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
REINWEIN J. (1992) “La technique Zigzag comme outil pour mesurer Γ effet de Γ illustration et du 
texte sur le lecteur en langue seconde’’, στο PREFONTAINE Cl. και LEBRUN
M., La lecture et /’ écriture, σελ. 261-306.
REINWEIN J. (1996) “Le temps est-il un indicateur fiable de la difficulté de lecture du texte/de son 
traitement cognitif pour le lecteur?”, στο Revue Québécoise de Linguistique, vol 
25, No 1, σελ. 145-162.
REMIGY M-J (1993) “La diversité des represéntations comme source d'hétérogénéité dans Γ 
actualisation des compétences en classe de Français”, στο LEBRUN Μ. και 
PARET Μ-Ch., L’hétérogénéité des apprenants, σελ. 110-114.
REVUE FRANÇAISE
DE PÉDAGOGIE (1995)
Lecture - Écriture, No 113, I.N.R.P., σελ. 166.
REVUE FRANÇAISE
DE PÉDAGOGIE (1999)
L’acquisition/apprentissage de Γ orthographe, No 126, I.N.R.P., σελ.215.
REY B. (1999) “La psychologie et les questions du pédagogue", στο Revue Française de 
Pédagogie, No 126, σελ. 133-141.
RIEBEN L. (1993) “Production écrite en situation de classe et acquisition de connaissances 
lexicales”, στο JAFFRÉ J-P και άλλοι, Lecture-Écriture: Acquisition. Les actes 
de la Villette, σελ. 137-152.
RIEUSSEC A. (1995) “Memoire et apprentissage des langues secondes: Quelles implications 
pratiques?”, στο Les langues Modernes, Vol 89, No 2, σελ. 35-49.
RIVERS W. (1990) “Les dix principes de Γ apprentissage/enseignement interactif des langues”, στο 
E.L.A., No 77, σελ. 47-64.
ROUET J.-F. και LA 
PASSARDIÈRE B. (de) (Edit) 
(1999)
Hypermédias et Apprentissages. Actes du quatrième colloque, Poitiers (1998), 
EPI και INRP, σελ. 344.
ROUET J.-F. (2000) “Hypermédias et individualisation des apprentissages: Quels prerequis 
cognitifs?”, στο Le Français aujourd'hui, No 129, σελ. 9-18.
ROUET J.-F. (2001) “Hypermédias et stratégies de compréhension", στο CRINON J.-GAUTELLIER 
Ch., Apprendre avec le multimédia et Internet, σελ. 169-180.
RUI B. (1994) “Contribution à une approche sociale et sémiotique de la lecture/compréhension 
de textes en L1 et L2”, στο Bulletin de Linguistique Générale et Appliquée 
(BULAG), No 20, σελ. 7-32.
RUMMELHART D. (1980) “Schemata: the building blocks of cognition”, στο SPIRO F., BRUCE B. και 
BRENER W., Theoretical issues in reading compréhension, Hillsdale NJ: 
Lawrence Erlbaum, αναφορά στην CORNAIRE Cl., Le point sur la lecture, σελ. 
25.
ROULET E. (1980) Langue maternelle et langues secondes: vers une pédagogie intégrée, Crédif- 
Hatier, σελ. 126.




“Stratégies expertes de contrôle rédactionnel et definition du but”, στο 
REPÈRES, No 4, σελ. 79-92.
273Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
SAVIGNON S.J. (1990) “Les recherches en didactique des langues étrangères et Γ approche 
communicative'1, στο E.L.A., No 70, σελ. 29-45.
SCHANEN F. (1996) “Langues de communication et langues de culture’, στο Europe Plurilingue, No 
11, Edit A.R.L.E., σελ. 67-76.
SCHLIEBEN-LANGE B. (1993) “Les hypercorrectiones de la scripturalite”, στο Cahiers de Linguistique 
Française, No 20, Genève, σελ. 255-273.
SCHNEUWLY B. (1991) “Diversification et progression en DFLM: I’ apport des typologies”, στο E.L.A.,
No 83, σελ. 131-141.
SCHNEUWLY B. (1995) “Apprendre à écrire. Une approche socio-historique", στο BOYER J-Y και άλλοι, 
La production de textes, σελ. 73-100.
SCHNEUWLY B. (1998) “Tout n’ est pas métalangagier dans Γ enseignement du français”, στο DOLZ J. 
και MEYER J-CI, Activités métalangagières et enseignement du français, σελ. 
267-272.
SEARLE J. (1982) Sens et expression (Études de théorie des actes de langage), Les Éditions de 
Minuit, σελ. 247.
SEYMOUR Ph. (1993) “Un modèle du développement orthographique à double fondation”, στο 
JAFFRÉ J-P. και άλλοι, Lecture-Écriture: Acquisition. Les actes de la Villette, 
σελ. 57-79.
SEGALOWITZ N. (1986) “Skilled reading in a second language”, στο VAID J., Language processing in 
bilinguals: Psycholinguistic and neuropsychological perspectives, Hillsdale, NJ: 




Enseignement du grec moderne à des francophones. Interférences lexicales - 
problèmes de sens, Αδημοσίευτη διδακτορική διατριβή, Paris III, σελ. 301
SIMEONIDOU-CHRISTIDOY N. 
(1986)
“L’ emprunt linguistique et le role qu’il lui appartient de jouer dans I' 
enseignement d'une L.E.", στο ΕΥΣΤΑΘΙΑΔΗΣ Σ., ΤΡΥΦΩΝΑ- 
ΑΝΤΩΝΟΠΟΥΛΟΥ N. (εττιμ.), Εκμάθηση ξένων γλωσσών και διαπροσωπική 




“Acceder au sens culturel par la décontextualisation: Le cas des énonces 
médiatiques”, στο SLODZIAN M.-SOUILLOT J. (edit), La compréhension 
multilingue en Europe, Πρακτικά Διεθνούς Συνεδρίου, Βρυξέλλες, σελ. 33-44.
SMITH F. (1980) Comment les enfants apprennent à lire, RETZ, σελ. 169.
SORIN N. (1996) “De la lisibilité linguistique à une lisibilité sémiotique", στο Revue Québécoise 
de linguistique, vol 25, No 1, σελ. 61-97.
SOUCHON M. (1992) “Lecture et discursivité. La lecture en L2 à un niveau peu avancé de maîtrise de 
cette langue”, στο Acquisition et enseignement/apprentissage des Langues 
Actes du VIII colloque International, Grenoble, Mai 1991, LIDILEM, σελ. 478- 
485.
SOUCHON M. (1994) “Le rôle des connecteurs dans les premières lectures en L2", στο Bulletin de 
Linguistique Générale et Appliquée (BULAG), No 20, σελ. 33-78.
SOUCHON Μ. και GAONAC’H
D. (2000)
La lecture en langue étrangère, Revue Aile, No 13, σελ. 111.
274Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
SOUCHON Μ. (2000) “Lecture de textes en L.E. et compétence textuelle“, στο Aile, No 13, σελ. 15-40.
SPRENGER-CHAROLLES L. 
(1992)
“L' évolution des mécanismes d’identification des mots”, στο FAYOL Μ. και 
άλλοι, Psychologie cognitive de la lecture, σελ. 141-194.
SPRENGER-CHAROLLES L. 
(1993)
"Acquistition de la lecture/écriture en français, Étude longitudinale”, στο








“Sciences cognitives et acquisition de la lecture-écriture”, στο Revue Française 
de Linguistique Appliquée, vol II-2, σελ. 35-49.
STORDEUR J. (1996) Enseigner et/eu apprendre, Bruxelles, De Boeck, σελ. 113.
TARDIF J. (1994) “L’ évaluation du savoir-lire: une question de compétence plutôt que de 
performance”, στο BOYER J-Y και άλλοι, Évaluation le savoir-lire, σελ. 69-102.
TARDIF J. (1997) Pour un enseignement stratégique. L’apport de la psychologie cognitive,
Québec, Les Éditions Logiques, (Réédition), σελ. 474.
THOMPSON J. (1987) “Langage et Ideologie”, στο Langage et Société, No 39, σελ. 7-30.
TOMASZKIEWICZ T.- 
WILCZYNSKA W. (1994)
“Enseigner/apprendre Γ écrit le cas des etudiants de français dans une 
université polonaise”, στο BURIDANT Cl.- PELLAT J.-CH., L'écrit en français 
langue étrangère, σελ. 183-191.
TRANEL (1996) Discours oraux - discours écrits: Quelles relations?, Revue No 25, σελ. 215.
TREVILLE M.-C. (2001) “Le développement du vocabulaire en L2: point de vue pédagogique”, στο 





“Définitions d’aides en fouction des types d’apprentissages dans des 
environnements hypermedias”, στο ROUET J.-F.- DE LA PASSARDIÈRE B., 
Hypermédias et Apprentissages. Actes du quatrième colloque, Poitiers (1998), 
σελ. 41-58.
TURCO G. (1998) “Outillage métalangagier et production d’écrits à Γ école primaire", στο DOLZ J. 
και MEYER J-CI, Activités métalangagières et enseignement du français, σελ. 
125-144.
TURCOTTE A. (1994) “Compétences et perceptions du lecteur évaluées de facon authentique", στο 
LiDiL, No 10, σελ. 13-35.
UNIVERSITÉ DE PARIS 7 (1992) La théorie d’Antoine Gulioli Ouvertures et incidences, Ophrys, σελ. 226.
VALENCIA S.W., STALLMAN 
A.C., COMMEYRAS M.,
PEARSON P.D. και HARTMAN
D. (1991)
“Four measures of topical knowledge: A study of construct validity, στο Reading 
Research Quarterly, 26 (3), σελ. 204-233, αναφορά στον DESCHÊNES A-J,
Les connaisances initiales du lecteur et /’ évaluation de la compréhension, σελ. 
103-140.
VANDENDORPE C. (1992) “Comprendre et interpréter”, στο PREFONTAINE Cl. και LEBRUN M., La lecture 
et l’écriture, σελ. 159-182.
275Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
VAN DIJK T.A., KINTSCH W. 
(1983)
Stratégies of discourse compréhension, New York, Academie Press, αναφορά 
στο DENHIÈRE G., BAUDET S., Lecture, compréhension de texte et sciene 
cognitive, σελ. 130.
VAN OOSTENDORP H.- 
HOFMAN R. (1999)
“L' effet cognitif de la carte de contenus d’un hypertexte”, στο ROUET J.-F.- DE 
LA PASSARDIÈRE B., Hypermédias et Apprentissages. Actes du quatrième 
colloque, Poitiers (1998), σελ. 173-186.
VIGNAUX G.-PIOTROWSKI D.- 
KIEU Q. (1999)
“Lexicographie et Hypertextes", στο ROUET J.-F.- DE LA PASSARDIÈRE B., 
Hypermédias et Apprentissages. Actes du quatrième colloque, Poitiers (1998), 
σελ. 135-147.
VIGNERG. (1982) Ecrire, éléments pour une pédagogie de la production écrite, C.L.E.
International, σελ. 129.
VIGNERON F. (1994) “Represéntations de la langue/culture étrangères et demarches d'aide aux 
élèves", στο Les langues Modernes, Vol 88, No 1, σελ. 45-53.
WHALEN K. (1994) “La compétence stratégique de Γ expression écrite. Differences entre Γ anglais 
langue maternelle et le français langue seconde", στο BURIDANT Cl.- PELLAT
J.-CH., U écrit en français langue étrangère, σελ. 51-65.




“Represéntations sur les pratiques sociales de Γ écrit et apprentissage de la 
lecture", στο TRANEL, No 25, σελ. 155-171.
WIDDOWSON H.G. (1991) Une approche communicative de l’enseignement des langues, Crédif-Hatier, 
σελ. 192.
ZAGAR D. (1992a) “L’ approche cognitive de la lecture: de i’ accès au lexique au calcul 
syntaxique”, στο FAYOL Μ. και άλλοι, Psychologie cognitive de la lecture, σελ. 
15-72.
ZAGAR D. (1992b) “L' évaluation de la lecture: comment construire un instrument d'évaluation 
diagnostique?”, στο LECOCQ P. La lecture, σελ. 213-229.
ZAGAR D., JOURDAIN Ch. και 
LETE B. (1995)
“La diagnostic cognitifs des capacités de lecture: le logiciel ECCLA”, στο Revue 
Française de Pédagogie, No 113, σελ. 19-30.
ZARATE G. (1986) Enseigner une culture étrangère, Hachette, σελ. 160.
ZARATE G. (1988) “La description d’une culture étrangère dans la classe de langue: deux modèles 
didactiques”, στο TRIANGLE, No 7, σελ. 23-27.
ZARATE G. (1991) “L’immersion en contexte étranger: Dispositifs de formation et d’évaluation”, 
στο ELA, No 79, σελ. 49-61.
ZESIGER P. (1995) Écrire, approches cognitive, neuropsychologique et développementale, P.U.F., 
σελ. 254.
ZIARKO H. και PIERRE R.
(1993)
“Types de lecteurs et compréhension de textes informatifs", στο LEBRUN Μ. και 
PARET Μ-Ch., L'hétérogénéité des apprenants, σελ. 121-128.
276Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly




Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
Αγαπητές μαθήτριες και αγαπητοί μαθητές,,
Το ερωτηματολόγιο που έχετε στα χέρια σας δεν είναι ένα 
τεστ εξετάσεων. Οι απαντήσεις σας δεν θα βαθυολονηθούν. 
Πρόκειται για μία επιστημονική έρευνα, ένα τεστ μέτρησης της 
δεξιότητάς σας στο γραπτό λόγο. Η συμπλήρωσή του θα υε 
βοηθήσει, να βγάλω κάποια συμπεράσματα για την ικανότητά σας 
στην ανάγνωση διάφορων ειδών κειμένων καθώς και τον τρόπο 
που εκφράζεστε γραπτώς χρησιμοποιώντας την Νεοελληνική 
Γλώσσα.
Τα συμπεράσματα αυτά θα παίξουν ένα σημαντικό ρόλο 
στην έρευνά μου, για τη θεμελίωση μιας νέας πρότασης στη 
διδακτική της Νεοελληνικής ως ξένης γλώσσας. Στόχος αυτής της 
πρότασης θα είναι μια πιο πρόσφορη προσέγγιση των 
προβλημάτων της γλώσσας που σας απασχολούν.
Σας βεβαιώνω δε, ότι οι απαντήσεις σας θα κρατηθούν 
υυστικές και κανένα άλλο πρόσωπο (του σνολείου σας ή της 
οικονένειάς σας) δε θα λάβει γνώση του ερωτηματολογίου αυτού.
Σας ευχαριστώ για τη συνεργασία σας.
Δημήτριος Καραδήμος 
Δάσκαλος - Υποψήφιος Διδάκτωρ
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ΣΤΟΙΧΕΙΑ ΜΑΘΗΤΗ/ΤΡίΑΣ
Αγόρι Q] Κορίτσι [
Είμαι μαθητής/τρια τηςτάξης.
Του____Δημ. Σχολ.. (Δήμος)
Γεννήθηκα στις. (Ημερομηνία) 
Βρίσκομαι στην Ελλάδα από το. (Έτος) 
Έχω έρθει από. (Κράτος) 
Πριν έρθω στην Ελλάδα πήγαινα σε Ελληνικό Σχολείο.
ΝΑΙ Q □
Παρακολουθούσα_ΕΛληνά γλ ωσσι\_ Εκπαίδευση:
• Σε κανονικό Ελληνικό Σχολείο
• Σε Ελληνικό Σχολείο που λειτουργούσε δύο φορές την εβδομάδα
• Σε Ελληνικό Σχολείο που λειτουργούσε μία φορά την εβδομάδα
• Σε σχολείο στο πρόγραμμα του οποίου υπήρχε το μάθημα της Νεοελληνικής Γλώσσας
• Γνώριζα να μιλώ την ελληνική γλώσσα .
• Γνώριζα να γράφω την ελληνική γλώσσα .
• Γνώριζα να μιλώ τη(ν) γλώσσα.
• Γ νώριζα να γράφω τη(ν)γλώσσα.







ΝΑΙ η] ΟΧΙ □
• Αλληλογραφούσα με φίλους/ες στην ελληνική 
Συχνά Λίγες φορές Καθόλου
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3ZtìMEEAi
♦ Γνωρίζω να μιλώ την ελληνική γλώσσα
♦ Γνωρίζω να γράφω την ελληνική γλώσσα
♦ Γνωρίζω να μιλώ τη(ν)γλώσσα.
♦ Γνωρίζω να γράφω τη(ν)γλώσσα.
♦ Διάβαζω στο σπίτι ελληνικά περιοδικά και εφημερίδες.
♦ NAIQ ΟΧΙ □
♦ Αλληλογραφώ με φίλους/ες στην ελληνική γλώσσα .
♦ Συχνά Q Λίγες φορές Q Καθόλου Q
0 Οι γονείς μου γνωρίζουν και μιλούν μόνο την ελληνική γλώσσα στο σπίτι.
0 Οι γονείς μου γνωρίζουν αλλά δεν μιλούν την ελληνική γλώσσα στο σπίτι.
0 Οι γονείς μου μιλούν στο σπίτι και την ελληνική γλώσσα και την_______
0 Οι γονείς μου μιλούν στο σπίτι τηνγλώσσα.
♦ Ο πατέρας μου εργάζεται:
♦ Η μητέρα μου εργάζεται:
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0i Αν βρεθείτε μέσα
• Μπείτε κάτω απο ένα γερά τραπέζι
• Σταθείτε κάτω από την κασα εσωτερικής πόρτας
• Μείνετε μακριά από τα παραθυρσ 
•Μη βγαίνετε στα μπαλκόνια 
•Μην τρέχετε προς την έξοΛσ
•Μην χρησιμοποιείτε ποτέ το ασανσέρ
• Σταθείτε μακρια από έπιπλα η αντικείμενα που μπορεί να πέσουν 
I Αν βρεθείτε έξω
|·Μην μπαίνετε μέσα σε κτίριο, για να προστατευθειτε μείνετε σε ελεύθερους χώρους 
ί «Μην πλησιάζετε στις ακτές
I ·Αν κυκλοφορείτε με αυτοκίνητο σταματείστε και μείνετε μέσα σ’ αυτό
TTiVaxaJ 1 I
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1. Διάλεξε έναν τίτλο από τους παρακάτω που θα έβαζες στις οδηγίες που 
βρίσκονται στην αριστερή σελίδα; (Βάλε ένα X στο τετραγωνάκι)
α. Οδηγίες αντιπυρικής προστασίας, δηλ.
Τι πρέπει να κάνετε την ώρα της πυρκαγιάς.
β. Οδηγίες αντιπλημμυρικής προστασίας, δηλ. 
Τι πρέπει να κάνετε την ώρα της πλημμύρας
γ. Οδηγίες αντισεισμικής προστασίας, δηλ.
. Τι πρέπει να κάνετε την ώρα του σεισμού.
/
δ. Οδηγίες προστασίας από τον καύσωνα, δηλ. 





2. Μ' ένα /μία φίλο/η σου θέλετε να τηλεφωνήσετε από ένα καρτοτηλέφωνο (πίνακας 1). 
Δεν υπάρχουν γραπτές οδηγίες παρά μόνο εικόνες (πίνακας 2). Ο/Η φίλος/η δεν έχει 
τηλεφωνήσει ξανά από καρτοτηλέφωνο. Γράψε τις οδηγίες, που θα του/της έλεγες, 




3. Γράψε την έκφραση που θα έλεγες στις παρακάτω περιστάσεις.
♦ Βρίσκεσαι στη στάση του αστικού λεωφορείου. Ο φίλος σου ο Ανέστης καθυστερεί 
μπροστά σε μια βιτρίνα. Όταν το λεωφοοείο πλησιάζει εσύ του λές:
♦ Η μικρή σου ξαδέρφη πάντα ξεχνά την εςιοπορτα του σπιτιού σας ανοικτή. 
Μια μέρα όμως εσύ το παρατήρησες και της φώναξες:
♦ Ο δάσκαλος έλειψε για 10 λεπτά και άφησε εσένα στη θέση του. Μέσα στην τάξη σου 
γίνεται φασαρία. Εσύ παριστάνοντας το δάσκαλο, σηκώνεσαι πάνω και με αυστηρό 
ύφος λες:
Δεν μπορώ να απαντήσω.
• Δεν κατάλαβα τις ερωτήσεις.
(Σημείωσε με ένα X τους λόγους).
□
□Κατάλαβα τις ερωτήσεις αλλά δεν μπορώ ν' απαντήσω.
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Πρόγραμμα
1η ΗΜΕΡΑ: λΘΗΝΑ · ,\ΛΜΙΑ · ΧΑΡΛΙΤΙΑ: 
λνσχώοηση *ο -τρωί με επίσκεψη ·ττο <ccrpo 
*ης Λοξίας. Μετά άφιξη στην Χσοόίτσα. 
TcxTOTTcircri <ci γιοο τ: να όείπνο.
:q HM E? λ: ΛΙΜΝΗ ΤΑΥΡΩΠΟΥ ■ ΜΕΓΛ08ΑΙ: 
Πρόγευμα μπουφές. Εκόρουη στη λίμνη 
Τβυρωπού <σι του Μέγάοόα ποταμού. 
Πσοολίμνια îicoccun στον pcvrccr-: <ο σοεινο 
ΟνχΟ "ων V-CCCptiJV.
3η ΗΜΕΡλ: Ε\ΑΤΗ · ΠΕΡΤΟΥΛΙ · ΜΕΤΕΩΡΧ: 
Προνευυσ μπουφές. Ορεινή όιαοοουή στα 
χωσιά Ελατή <αι Πεοτούλι .στον XcC.cxc. Μετά 
επίσκεψη -αν Μετεώσων .Μεγάλο ή Μκοο 
Μετεωρο·. Ξπιστοοφή στο ξενοδοχείο σργα -ο 
•απονευυσ.
'4η ΗΜΕΡλ: ΝΟΤΙΑ ΑΓΡ ACD Λ · ΑΘΗΝΑ:
'Προνευοα μπουφές. Οοε:νή Eiccccpn στο 
λγιοπ-.π, <ε5οο. 'εονταρι <α: μεσω Λουοχού 
επιστροφή rr.v -cóva νωρίς -ο îcccu.
1η μέρα: Αναχώρηση to πρωί από ιην Αθήνα. Μέσω της εθνικής οδού 
Αθηνών - Λαμίας και με ενδιάμεση στάοη. θα φθάσουμε στην 
ΚΑΡΔΙΤΣΑ και από εκεί, στη λίμνη του Ταυρωπού, ή αλλιώς στη γρα­
φικότατη ΛΙΜΝΗ ΠιλΑΣΤΗΡΑ. Η διαδρομή γύρω από τη λίμνη, προ­
σφέρει ένα θέαμα μοναδικής ομορφιάς. Αφού περάσουμε το μεσημέρι 
μας εδώ. θα αναχωρήσουμε για το ΠΕΡΤΟΥΛΙ, μέσω της ΕΛΑΤΗΣ. 
Εγκατάσταση σε παραδοσιακό ξενοδοχείο. Χρόνος ελεύθερος, δείπνο 
με σπιτικά φαγητά και πίτες.
2η μέρα: Πρωινό και αναχώρηση. Μετάβαση με το πούλμαν στις πηγές 
Ασπροποτάμου, ελαφρά πεζοπορία διάρκειας μιας ώρας περίπου, σε 
καλντερίμι και ξενάγηση με τη συνοδεία, τοπικού οδηγού-ξεναγού- 
ΧΑΛΙΚΙ-ΑΝΘΟΥΣΑ. Το μεσημέρι, πικ-νικ. Επιστροφή στο 
ΠΕΡΤΟΥΛΙ. χρόνος ελεύθερος. Λείπνο.
3η μέρα: Πρωινό και αναχώρηση. Σε μια μαγευτική διαδρομή, το γύρο 
του Ασπροποτάμου - ΚΑΣΤΑΝΙΑ - ΜΗΛΟΤΟΠΟ - ΚΑΛΑΜΠΑΚΑ - 
ΜΕΤΕΩΡΑ. Επίσκεψη στις Μονές Βαρλαάμ και Αγ. Στεφάνου. Επι­
στροφή στο ΠΕΡΤΟΥΛΙ μέσω κυκλικής διαδρομής και συγκεκριμένο 
μέσω Τρικάλων. Λείπνο.
4η μέρα: Πρωινό και χρόνος ελεύθερος, για περίπατο στο Περτούλι. 
Μετά το μεσημέρι, αναχώρηση για την Αθήνα.
ΛΙΜΝΗ ΊΛΑΣΤΗΡΑ · ΕΛΑΤΗ - 
ΠΗΓΕΣ ΑΣΠΡΟΠΟΤΑΜΟΥ - ΧΑΛΙΚΙ ■ 
ΓΥΡΟΙ ΑΣΠΡΟΠΟΤΑΜΟΥ - ΚΑΛΑΜΠΑΧΔ
Tapwrät · Καρδπαα 
Kerëupa · Β«ι - 
Tpfiada
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1η μέρα : ΘΕΣ/ΝΙΚΗ - ΕΛΑΤΗ
Αναχώρηση από το γραφείο μας στις 14.00 για Λεπτοικαρυα. 
Τρίκαλα. Ελάτη. Αφιξη, τακτοποίηση. Το βράδυ npccio-τικη 
μετάβαση σε ταβέρνα.
2η μέρα : ΕΛΑΤΗ - (Περτούλι - Λίμνη 
Αγραφων)
Βρισκόμαστε στην Πίνδο και συγκεκριμένα στο βουνό Κοιζιακα. 
Ξεκινάμε για το πανέμορφο Περτούλι (στάση για κάψε; και 
συνεχίζουμε για Καρδίτσα. Αγραφα. Πανοραμικός γύρος της 
μαγευτικής λίμνης, γεύμα εξ' ιδίων, επιστροφή νωριςτο βράδυ 
στην Ελατή.
3η μέρα : ΕΛΑΤΗ - ΜΕΤΕΩΡΑ - ΘΕΣ ΝΙΚΗ
Ξεκινάμε για Μετέωρα. Επίσκεψη - προσκυνημσ στο επιβλητικά 
μοναστήρια. Γεύμα εξ' ιδίων στην Καλαμπακα και αναχώρηση vie 
Λαρισα, Λεπτοκαρυά, θεσ/νίκη. Αφιξη νωρίς το βραευ.
??ί f,m é-a/m ■ i[cï;OM ■ mim ; ' ; : ;
Στις 03:00 αναχώρηση ano το γροοειο μας. licer γ·ζ 
καφέ στη δισδρσμη και μέσω Λαριοσς, Τρικάλων φθά­
νουμε στην Καλαμπακα ano areu Ga ανεβούμε ca 
Μετεωρα. για να επακεφθουμε ένα ero ra αημσνπκο-ε- 
ρα κέντρα του Χριστιανικού Ελληνισμού. Πεοι'ηγηοη oc 
povcorrpic δσρλαάμ και μεγάλο Μετέωρο. Συνεχιξρυ.ε 
για την Kcp'iroa. Tcx*cncir,cr; στο ξενοδοχείο, ic;'c.
2riW^wm:miJKmim-mim:
Αναχώρηση για ένα μαγευτικό *οπο εξαιρε*ικΓς ου: - 
κης ομορφιάς, την Λίμνη Γλαοτηρα Με*σ τ,ν eriCK-ac 
μας οε μοναστήρια που κοσμούν την τργρθεοια. χοον :: 
ελεύθερος γιο rcpiro'c σ-ς όχθες τ; λίμνης Γε._ρ 
ατομικό οε ένα aro τα μαγευτικό χωοσ της Γεραχ-ς 
Enc'ccor στο ξενοδοχείο, δίαν .'er.
3η ΜΕΡΑ: ΠΕΡΙΟΥΛΙ - ΕΛΑ !Η ■ ΘΕΕ/ΜΗ
νος ε'-ευθεοος - ο -α <αρ:υ·;.ε τ·ί „eòe *.-ς ~-;ο 
Με ε,ΐ αυεοε: ρ-ρεε.ς ~~~ί !·ο!ρορ" εθανο,„ε ·*
ΚΑΡΔΙΤΣΑ - METEflPA - ΕΛΑΤΗ 
ΠΕΡΤΟΥΛΙ - ΛΙΜΝΗ ΠΛΑΣΤΗΡΑ ΕΛΑΤΗ * ΠΕΡΤΟΥΛΙ * 3
ΑΓΡΑΦΑ-Λ1Μ.ΝΗ ΠΛΑΙΤΗΡΑ
ιΜΞΡΞΙ
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1. Στην αριστερή σελίδα υπάρχουν δυο προγράμματα εκδρομών. Λείπουν οι 
προορισμοί αυτών των προγραμμάτων, οι οποίοι βρίσκονται στο κάτω μέρος της 
σελίδας. Ένωσε με μια γραμμή τον προορισμό με το αντίστοιχο πρόγραμμα 
εκδρομής, (στην αριστερή σελίδα)
Στο ένα πρόγραμμα υπάρχει η φράση "Μεταφορά με λεωφορείο " και στο άλλο 
πρόγραμμα υπάρχει η φράση “Μετακινήσεις με πούλμαν πολυτελείας”. Οι λέξεις 
“Μεταφορά” καί ‘Μετακινρσειςχ έχουν την ίόσυσημασία κα λέγονται 
συνώνυμες.______________________________________  _____________
2. Μερικοί ταξιδιώτες δε γνωρίζουν καλά Ελληνικά. Κατά τη διάρκεια του ταξιδιού εσύ 
πρέπει ν' αλλάξεις τις υπογραμμισμένες λέξεις με τις συνώνυμές τους, για να τους 
βοηθήσεις να καταλάβουν καλύτερα τις φράσεις. Ποιες λέξεις θα 
χρησιμοποιήσεις;
• Το πρόγραμμα γράφει:
“Αύριο θα αναχωρήσουμε στις 7.00 για την Καρδίτσα”.
Εσύ επαναλαμβάνεις στους ταξιδιώτες.
- Αύριο θαστις 7.00 για την Καρδίτσα.
• Ο οδηγός του λεωφορείου λέει σε μια στιγμή:
- Σας παρακαλώ μη .ρίχνετε, σκουπίδια από το παράθυρο.
Η διπλανή σου δεν καταλαβαίνει καλά και εσύ της εξηγείς:
- Ο οδηγός λέει να μησκουπίδια από το παράθυρο.
• Στο ξενοδοχείο ο τιμοκατάλογος γράφει:
“Πρόγευμα 7.00 - 10.00 π.μ."
Εσύ εξηγείς στους εκδρομείς:
-Τοαπό τις 7.00 ε'ως τις 10.00 η ώρα.
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s
Οι λέξεις ή οι φράσεις που έχουν αντίάετηντρμασία μεταξύ τους λέγονται αντίθρ.τΓ.η 
Τις χρησιμοποιούμε όταν θέλουμε να εκφράσουμε διαφορετικές επιθυμίες από τους 
συνομιλητές μας ή όταν διαφωνούμε μαζί τους, 
π.χ. -Κώστα, θέλεις νατερέξουμε μέχρι το δέντρο;
- Χάρη, κουράστηκα και θέλω νασταματησσυμε.
3. Στην εκδρομή υπήρχαν και άτομα που είχαν αντίθετες επιθυμίες. Συμπλήρωσε τις 





Οδηγός προς όλους του εκδρομείς: - Το λεωφορείο θα^μείνεεκλειδωμένα όσο βρίσκεστε
στο εστιατόριο.
Λεωνίδας: -Εγώ δεν πάω για φαγητό. Αφήστε το λεωφορείο.
Θα μείνω μέσα.
για τα Μετέωρα όπως λέει το πρόγραμμα μας. 
-Πειράζει ναλίγο ακόμη στα Τρίκαλα;
-Εγώ θατινέβω και τα υπόλοιπα σκαλιά. 
-Με συγχωρείς Σοφία αλλά εγώ θα_____ γιατί κουράστηκα.
4. Στο τέλος της εκδρομής έλεγε ο καθένας τις εντυπώσεις του. Εσύ άλλοτε συμφωνείς κι 
άλλοτε διαφωνείς με τις υπογραμμισμένες φράσεις. Τί θα τους έλεγες;
Μαρία: Εμένα μαυ_έκανε εντύπωση η ομορφιά της λίμνης.
, Εσύ: Κι εμένα.
Λουκάς και Γιώργος: Εμάς μαςττείραξε το φαγητό στην Καλαμπάκα.
Εσύ: Κι εμένα.
Ελένη: Εγώ μετάνιωσα που ήρθα στην εκδρομή. Ήταντεααραατικεμκαεχωρίς.
ενδιαφέρονταl
Εσύ; Διαφωνώ μαζί σου Ελένη. Η εκδρομή ήταν.
Δεν μπορώ να απαντήσω. (Σημείωσε με ένα X τους λόγους).
• Δεν κατάλαβα τις ερωτήσεις. □ •
• Κατάλαβα τις ερωτήσεις αλλά δεν μπορώ ν' απαντήσω. Q
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ΕΝΟΙΚΙΑΖΕΤΑΙ κεντρικό δυάρι 45 
τ.μ. Τηλ 252.632, 0932- 340.350
28043
ΕΝΟΙΚΙΑΖΕΤΑΙ διαμέρισμα τριάρι 
κεντρικά, διαμπερές 2ος όροφος 
φρεσκαβαμμένο. Τηλ 610.361
23085 ΕΝΟΙΚΙΑΖΕΤΑΙ 4άρι 1ος όροφος 
75.000 δρχ. Τηλ 256.063
27751
ΕΝΟΙΚΙΑΖΕΤΑΙ δυάρι με αυτόνομη 
θέρμανση. Τηλ 253.306
23113
ΕΝΟΙΚΙΑΖΕΤΑΙ διαμέρισμα τριάρι, 
διαμπερές, κεντρικό 3’όροφος. Τηλ 
610.361
23291 ΕΝΟΙΚΙΑΖΕΤΑΙ τεσσάρι με atnr
ΕΝΟΙΚΙΑΖΕΤΑΙ δυάρι κεντρικό. Τηλ 
254.325, κιν. 0932- 451.975 ΕΝΟΙΚΙΑΖΕΤΑΙ τριάρι κεντρικό και
μα καλοριφέρ. Τηλ 235.664
. 28C63
23259 για επαγγελματική στέγη. Τηλ
---------------------------------- 1
ΕΝΟΙΚΙΑΖΕΤΑΙ γκαραονιέρα με κε­
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i1. Ψάχνεις να νοικιάσεις ένα διαμέρισμα. Διαβάζεις τα “ΕΝΟΙΚΙΑΖΕΤΑΙ" (βλ. στην 
αριστερή σελίδα) στις "Μικρές Αγγελίες"μιας εφημερίδας. Γράψε ποια σημαντική 
πληροφορία λείπει, για να νοικιάσεις ένα σπίτι;
Απ' όλα τα κείμενα των αγγελιών λείπει
2. Στη συνέχεια τηλεφωνείς στους ιδιοκτήτες των διαμερισμάτων για να μάθεις: 
α. Την τιμή του ενοικίου, 
β. Τη διεύθυνση της πολυκατοικίας.
Ποιες ερωτήσεις κάνεις στους ιδιοκτήτες;
α. - * 3 4
β·-
3. α. Είσαι ιδιοκτήτης και θέλεις να νοικιάσεις δύο διαμερίσματα, πώς θα
συμπληρώσεις την ακόλουθη αγγελία;
""δύο διαμερίσματα, 3άρι και 4άρι, 
κεντρικά, με αυτόνομη θέρμανση. Τηλ. 735864
β. Πώς λέγεται:
♦ Αυτός/ή που κατοικεί σ' ένα νοικιασμένο διαμέρισμα;
Λέγεται.
♦ Το μηνιαίο χρηματικό ποσό που πληρώνουμε για ένα νοικιασμένο διαμέρισμα; 
Λέγεται.
4. Αφού νοίκιασες το διαμέρισμα πήγες στον ΟΤΕ για να ειδοποιήσεις τους θείους σου 
σχετικά με το θέμα αυτό. Ο υπάλληλος σου έδωσε μια σελίδα ενός τηλεγραφήματος 
(βρίσκεται στην αριστερή σελίδα) και σου είπε να την συμπληρώσεις. Συμπλήρωσε 
το τηλεγράφημα.
Δεν μπορώ να απαντήσω.
• Δεν κατάλαβα τις ερωτήσεις.
(Σημείωσε με ένα X τους λόγους)
□
Κατάλαβα τις ερωτήσεις αλλά δεν μπορώ ν' απαντήσω. □Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
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1. Σε διάφορα μέρη της Ν. Ελλάδας μένουν κάποιοι συγγενείς μου. Αποφασίσαμε με 
την ξαδέρφη μου να πάμε να τους επισκεφτούμε παίρνοντας το τρένο. Πήραμε έναν 
οδηγό δρομολογίων του Ο.Σ.Ε και στη σελίδα με τα “Περιεχόμενα" (όπως αυτή στην 
αριστερή σελίδα, εικόνα 2) καταλάβαμε ότι:
0 Για να πάμε στην Αθήνα θα κοιτάξουμε για τα δρομολόγια στη σελ. 
0 Εάν συνεχίσουμε για Πάτρα θα πρέπει να δούμε και τη σελ.
0 Από Θεσσαλονίκη για Βόλο τα δρομολόγια βρίσκονται στις σελ.__
2. Η μητέρα μου ζήτησε να της γράψω σ'ένα χαρτί τις πόλεις που θα συναντήσω 
καθώς το τρένο θα κατευθύνεται προς την Πάτρα. Άνοιξα κι εγώ τον οδηγό 
δρομολογίων, βρήκα το Σιδηροδρομικό Χάρτη της Ελλάδας (στην αριστερή σελίδα, 
εικόνα 1) κι άρχισα να γράφω τις πόλεις. Σιγά να μη περίμενα να τις συναντήσω 
πρώτα για να τις σημειώσω!
Πρώτη πόλη η Θεσσαλονίκη, δεύτερη πόλη το Πλατύ, τρίτη πόλη 3
3. Μέσα στο τρένο μια κυρία με ρώτησε "Ξέρεις τη συντομογραφία του Οργανισμού 
Σιδηροδρόμων Ελλάδας;” Εγώ απάντησα αμέσως “Ο.Σ.Ε”. Στη συνέχεια η κυρία με 





Οργανισμός Απασχολήσεως Εργατικού Δυναμικού. 
Ελληνική Αστυνομία.
Ειδικό Κέντρο Άμεσης Βοήθειας.
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1. Σε διάφορα μέρη της Β. Ελλάδας μένουν κάποιοι συγγενείς μου. Αποφασίσαμε με τ 
ξαδέρφη μου να πάμε να τους επισκεφτούμε παίρνοντας το τρένο. Πήραμε έναν οδηγό 
δρομολογίων του Ο.Σ.Ε και στη σελίδα με τα "Περιεχόμενα” (όπως αυτή στην αριστερό 
σελίδα, εικόνα 2) καταλάβαμε ότι:
0 Για να πάμε στη Θεσ/νίκη θα κοιτάξουμε για τα δρομολόγια στη σελ. _ 
0 Εάν συνεχίσουμε για Αλεξανδρούπολη θα πρέπει να δούμε και τη σελ. 
0 Από Αθήνα για Κοζάνη τα δρομολόγια βρίσκονται στις σελ..
2. Η μητέρα μου ζήτησε να της γράψω σ'ένα χαρτί τις πόλεις που θα συναντήσω καθο 
το τρένο θα κατευθύνεται προς την Αλεξανδρούπολη. Άνοιξα κι εγώ τον οδηγό 
δρομολογίων, βρήκα το Σιδηροδρομικό Χάρτη της Ελλάδας (στην αριστερή σελίδα, 
εικόνα 1) κι άρχισα να γράφω τις πόλεις. Σιγά να μη περίμενα να τις συναντήσω 
πρώτα για να τις σημειώσω!
Πρώτη πόλη η Αθήνα, δεύτερη πόλη η Οινόη, τρίτη πόλη 
3. Μέσα στο τρένο μια κυρία με ρώτησε "Ξέρεις τη συντομογραψία του Οργανισμού 
Σιδηροδρόμων Ελλάδας;” Εγώ απάντησα αμέσως "Ο.Σ.Ε”. Στη συνέχεια η κυρία με 





Οργανισμός Απασχολήσεως Εργατικού Δυναμικού. 
Ελληνική Αστυνομία.
Ειδικό Κέντρο Άμεσης Βοήθειας.
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r ρ αμμ ατικη
xptrroï ττολακη thï e· xaì ir ihmoticoy
Τα μίρη του λόγου.......................................
ΓCVIK Ó . ............ ....................Τβ κλιτά μέρη tou λόγου
Τ· Μη....................................................................
Ο σημασίες και τα είδη των ουσιαστικών 
To γένος των ουσιαστικών
Ο αριθμός των ουσιαστικών.....................
Κλίση των ουσιαστικών . . . . .....................








Λιαθίσεις και ρωνές . .
Εγκλίσεις και χρόνοι
Αοιθμοί και Πρόσω.τα
Βοηθητικά στοιχεία το σχΉΠτιααΟ *<
Οι συζυγίες..............................
Τα στοιχεία του σχοματιαυσυ
Αυςποη ......................
Θέμα. καταλπςη. χαρακτήρας 


























ΡΛματα ελλειπτικά. ιπροσωπτ. ι ·ωυα>.α








Όι λες=ις ττου φανερώνουν τ; λογής είναι τα ου­
σιαστικά, δηλαδη —cia — οιότητα ή ιδιότητα 
έχουν τα ουσιαστικά, λέγονται επίθετα.
Εττομιένως τα εττιθετα συνοδεύουν και ττροσδιο- 
ρίζουν ουσιαστικά.
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3. Κατά τη διάρκεια του ταξιδιού η ξαδέρφη μου, σε μια στιγμή με ρώτησε: "Ξέρεις τι 
είναι η λέξη ΛΣιδηραϋρομίκός’ στη φράση" ΣΙΔΗΡΟΔΡΟΜΙΚΟΣ ΧΑΡΤΗΣ ΕΛΛΑΔΑΣ. Της 
απάντησα, ότι η λέξη “Σιδηροδρομικός" είναι επίθετο. Για να μάθουμε περισσότερα για 
τα επίθετα ψάξαμε στα “Περιεχόμενα" του βιβλίου της Νεοελληνικής Γλώσσας, που το 
/είχαμε μαζί μας (αριστερή σελίδα, εικ.1) και βρήκαμε αυτό που θέλαμε (εικ.2)
^ στη σελίδα.
5. Φτάνοντας στην Αθήνα εγώ έγραψα ένα γράμμα στη μητέρα μου και άφησα τα 
επίθετα να τα συμπληρώσει η ξαδέρφη μου για να δω τι έμαθε. Μπορείς να τη 
βοηθήσεις και να συμπληρώσεις τα κενά;
^rùìtva 10-3-99
yanKfi£VK μου μ η. τέρα, 
ΐκν ΟΙέι Λ',κν υίεμπτκ που ταξίόεμαμε yea ^ρί^κνα πκραμε νκν
αμαξοστοιχία. iJiyape νωρίι νο πρωί yia να μκν apyKeovp;. όμωί μόίΐΐί φτάσαμε στο
unavo σνκν CT, φΡάσαμι σνάσκ είχαμε καΐυσνέρπσκ. òrσι 
σταθμό. Ικ,Ιαίκ σνκ Oc ανερίνκ ένα τέταρτο αρξότερα. ξ/τάνοντα* στκν ο~Οκνα t$yκκαμε 
από το τρένο και μάξαμε να (ίροόμε τον αίείφό τκ,ι OCikkì. τον ΐάκκ. Οπωι ξέρει.ι
ayepi με .  μα,ίΐιά και φοράειείναι εν a
yoalià. 'Τ-ον μνωρίσαμε αμέσων. €ί χε μόνο 
ταιρέτκσε. μπκκαρε στο 
 μαΜιά από πριν. Λ α\ 




Δεν μπορώ να απαντήσω, 
λόγους).
• Δεν κατάλαβα τις ερωτήσεις.
(Σημείωσε με ένα X τους 
□
Κατάλαβα τις ερωτήσεις αλλά δεν μπορώ ν' απαντήσω. □
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3. Κατά τη διάρκεια του ταξιδιού η ξαδέρφη μου, σε μια στιγμή με ρώτησε: "Ξέρεις τι 
είναι η λέξη “Σιδηροδρομικός! στη φράση "ΣΙΔΗΡΟΔΡΟΜΙΚΟΣΧΑΡΤΗΣ ΕΛΛΑΔΑΣ. Της 
απάντησα, ότι η λέξη “Σιδηροδρομικός”είναι επίθετο. Για να μάθουμε περισσότερα για 
τα επίθετα ψάξαμε'στα “Περιεχόμενα” του βιβλίου της Νεοελληνικής Γλώσσας, που το 
είχαμε μαζί μας (αριστερή σελίδα, εικ.1) και βρήκαμε αυτό που θέλαμε (εικ.2) 
στη σελίδα.
5. Φτάνοντας στη Θεσ/νίκη εγώ έγραψα ένα γράμμα στη μητέρα μου και άψησα τα 
επίθετα να τα συμπληρώσει η ξαδέρφη μου για να δω τι έμαθε. Μπορείς να τη 
βοηθήσεις και να συμπληρώσεις τα κενά;
θεσ/νίκκ 10-3-99
Ίγακκμένκ μου μκτέρα
'[■κν ξ]1έμπτκ που ταξίΐέφαμε για θεσ/νίκκ πκραμε τκν
αμαξοστοιχία. ί7ύγαμε νωρίϊ το πρωί yia να μκν αργκσουμ^:. Ομω.\ ρόλο- φτάσαμε στκν 
Οινόκ στκν  στάσκ είχαμε καϋυστέρκσκ. [!τσι φίάσαμε στον  
σταΐμό. ίκ.Ιαίκ στκ θκβα ένα τέταρτο αργότερα. [Jτάνονταί στκ θεσ/νίκκ βγκκαμε από 
το τρένο και ψάξαμε να βρούμε τον αίείφό τη..·, Ούικκί. τον '[άκκ. Οπωι ξέρεις είναι 
ένα  ayept Η ■  pallia και φοράει γυαίιά. 
[ον γνωρίσαμε αμέσων. Ζίχε μόνο _____________ pallia από πριν. ^.Λίαί χαιρέτκσε.
μπκκαμε στο αυτοκίνκτο του ''[άκκ και φύγαμε για το σπίτι του.
1εε φιΐω. 
θί κόρκ σου.
Δεν μπορώ να απαντήσω, 
λόγους).
• Δεν κατάλαβα τις ερωτήσεις.
(Σημείωσε με ένα X τους
□• Κατάλαβα τις ερωτήσεις αλλά δεν μπορώ ν' απαντήσω. □
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1TCzzpa, 25 ffotpdcLOv
ksaosnzA pov Piapia..
Axoçàsisa. γα aov jpà.yu αυζό το jpszppz szr.ucpa. 
scuòia το aaòji'jua. :ipc.i ojopÓYajn ozo chsìzl. 'TîÔî-z yz. 
'iOi<?iYZi.àscj pajL 'Sou, izsL jiz Yd ylDou uzOoloy uoyrd pou, 
Σε suifzopaz r-iou pu cszojzjolo cSzpia pi z' àjja. 
ucucid, orar öl joYiiî iou spjzjOYZzx τζα. jzjpdpia.
Ql joycÎî pav ifUjaY vu pii zo pusnpspc, pòpi spojàsz- 
pi.'ScJpicji.jéii.va ztjtLÙaavrpue. oovjcA "uzlzszzìjou-sz.,. 
Dir uzzata Tcllyu zi pojrìi ooujez sLvat ouzn, άρουι jioej
Oui OO'J-puOUY L3OJÙ ILZL UUO (SidjOUY.
jKoyz oro otoize... Sia ycl zsodsu ζηνύοα pop
dcfLSCL YCL yiAucijUl ULÌOCLSi ULOuScrZii, fCLV YZ iipz udOCLCY 
XÓiYCLYZL USU ÓJdjZTZ pS ZO Y SCL-JZÒ pou UJZl SZZjUZrz SZ.
Sucloz. zzo. cLuzzlz. può. Ove sedi·. zzdpu sz p γο
Z.TU.X'lOTUCL. Jl YQ. ULO.YCJ.. .,
A. YCu‘. Jo UZJYOVCLO T'.TpO.U ^.O'J ZO OUCLSZY OL JOYCLi
jcv ice. j’YCOpo. pou. Tinca, το TlT-lo. το jisippsz. το uzzo 
^.ου i-Oîiî sr. u.o.Zi SYCLCLueoY .Aopciz yz zo cl ztzpu
TU SUYZOC SiUOLY OL ncuii Z OU. uûOY'.ZYLZZ szu use;·. rsuo 
1 · — ' <.·* , . — 
ilTZ.3U1 -zz'jrc u sic v 'Tajc s f va v is. : cics: y ce. C~- i s? cz.
o. öl i-p^zr, SY'.UOZ ο,τ: CV'UTZY. rcpzszruz De suso re - 
zou y Zlz Λ: îlllz: Zorn. Duo: το c.zJzsuz zip:_di. . . 
y.Z'~z zz yduzzz: uzzy oc/ Sjzo 'uzïoloy Tuo 'tou.. .
A uovo zn.y ujslozolz. zz juolszy cl jo nu uov 
"Pjlz. sz zoiop'Z-uiZ sou.
ÙLc pzj.es. zo




• 3 ' 2 scónce αλευοι 
yic ode πς ;<ρςαε:ς
• r 2:3 sour.ee ζαχαοη
• 5 scardasse 
untisi·/ ncouuzzo
• 1!2 scure,Vcxì cAct:
• 1 scure ucoycoivp cccpr 
η λευκό φυτικό Λίπος
• 2.3 source yeXe
• ' 4 sourdes: 3cuu\lc
• 5 cc~oc5ic
Για την κρούστα
• 2.3 source 
ivôgkccuôo τριμμένο
• 2/3 source καστανή ζάχαρη
• r/2 «ουπος 
XC'srpoKcuusvc scpùóic
• ; 4 source ucXcko 3cùtuoo
• 4 scurcMce ycAa
]
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1. Η κοπέλα στο γράμμα (αριστερή σελίδα, κειμ.1) περιγράφει πώς πέρασε τον 
ελεύθερό της χρόνο όταν έμεινε μόνη στο σπίτι. Μπορείς να γράψεις τι έκανε η 
κοπέλα στο χρονικό αυτό διάστημα;
α. Πρώτα άρχισε να. γ. Στη συνέχεια. 
β. Ύστερα. δ. Ξαφνικά.
ε. Και τώρα
2. Γράψε σε ποιο είδος κειμένου ανήκει το κείμενο 2; (αριστερή σελίδα) 
(παράδειγμα: Συνταγή γιατρού)
Το κείμενο είναι.
Δεν μπορώ να απαντήσω.
• Δεν κατάλαβα τις ερωτήσεις.
(Σημείωσε με ένα X τους λόγους)
□□Κατάλαβα τις ερωτήσεις αλλά δεν μπορώ ν' απαντήσω.
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Χώρα προέλευσης των μαθητών/ριών
Πιν. 6.
Φοίτηση σε ελληνικό σχολείο στη χώρα προέλευσής τους
223
Δεν φοιτούσαν Φοιτούσαν Δεν απάντησαν.
J
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Πίν 7
Παρακολούθηση ελληνόγλωσσης εκπαίδευσης σε κανονικό 
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Πίν. 10
Φοίτηση σε ελληνικό σχολείο στη χώρα προέλευσής τους με 
μάθημα τη Ν.Ε
Χρήση της Ν.Ε στον προφορικό τους λόγο στη χώρα προέλευσής 
τους
Δεν τη χρησιμοποιούσαν Τη χρησιμοποιούσαν
20
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Πίν. 13











Ποσοστό μαθητών/ριών ττου διάβαζαν στη χώρα προέλευσής τους 
ελληνικό βιβλία περιοδικά και εφημερίδες
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Πίν. 16
Συχνότητα μαθητών/ριών οι οττοίοι/ες αλληλογραφούσαν, από τη 
χώρα προέλευσης στην Ελλάδα στην Ν.Ε
Πίν 17
Παρακολούθησαν στην Ελλάδα Φ.Τ. ή Τ.Υ.
Φ.Τ.=Φροντιστηριακό Τμήμα, Τ.Υ.=Τάξη Υποδοχής, 0=δεν παρακολούθησε . 
1-6=παρακολούθησε αντίστοιχα έτη
Πίν, 18 _________________________
Συχνότητα μαθητών/ριών που χρησιμοποιούν το έτος 1999 στον 




Ν=τη χρησιμοποιούν, 0=δεν τη χρησιμοποιούν.
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Πίν. 19
Ποστοστό μαθητών/ριών που χρησιμοποιούν το έτος 1999 στο 
Q γραπτό τους λόγο την Ν.Ε
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Πίν. 22
Ποστοστό μαθητών/ριών ττου αλληλογραφούν στην NE αφότου 




Ποστοστό γονέων που χρησιμοποιούν στον προφορικό τους λόγο 
μόνο τη NE εδώ στην Ελλάδα
δεν εμπίπτουν 
σ' αυτή την 
κατηγορία
μιλούν μόνο τη 
NE.
8% J
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Πίν. 25
Συχνότητα γονέων που γνωρίζουν τη NE αλλά δεν τη 
χρησιμοποιούν στον προφορικό τους λόγο
N Ο X
Απαντήσεις
0=δεν εμπίπτουν σ' αυτήν την κατηγορία, Ν=γνωρίζουν τη NE αλλά δεν τη μιλούν Χ=δεν απάντησαν 
Πίν 26. ____  
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Πίν 28











Πίν. 30 ___ _________________
Ποσοστό μαθητών/ριών των οποίων ένας εκ των γονέων εργάζεται
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Πληθυσμός Ν. Αθηνών. Άφιξη 87-95 (προαστικό). 
Κατανόηση περιεχομένου (μακροεπίπεδο).










Ι=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης










Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκτ, Χα,Χβ.Χο=διν ίγινε προσπάθεια ανάγνωσης.








Σ=κατανοήθηκε, Χα,Χβ,=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.













Σ1-7=συμπληρώθηκαν σωστά τα αντίστοιχα κενά της επιστολής, 













Λ1-7= συμπληρώθηκαν λανθασμένα τα αντίστοιχα κενά της επιστολής, Χα,Χβ,=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
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Χ1 -2-δεσυμπληρώθηκε ο αντίστοιχος αριθμός κενών της ετπστολής, Χα,Χβ,=δεν έγινε ττροσττάθεια ανάγνωσης.
Κατανόηση περιεχομένου (μικροεπήτεδο)

























Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χ0=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.



























Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χβ,ΧΟ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
28
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Σ=κατανοήθηκε,Χα,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.








Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης. 
Κατανόηση επικοινωνιακού στόχου










Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
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Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσττάθεια ανάγνωσης.










Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.






















Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.









Ι=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
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Πίν. 44α.






































Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
Πληθυσμός Ν. Αθήνών Άφιξη 87-95 (αστικό) 
Κατανόηση περιεχομένου (μακροεπίπεδο)










Ι=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης










Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
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Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χο=δεν έγινε ττροσττάθεια ανάγνωσης.















Σ1 -8-συμπληρώθηκαν σωστά τα αντίστοιχα κενά της επιστολής, Χα,Χβ,ΧΟ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
Πίν. 48α.





























Χ1-5=δε συμπληρώθηκε ο αντίστοιχος αριθμός κενών της επιστολής, Χα,Χβ,ΧΟ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
Κατανόηση περιεχομένου (μικροεπίπεδο)








Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
32Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly


















Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.














































Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ.Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
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Ι=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.





















Ι=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.









Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
Κατανόηση επικοινωνιακού στόχου





















Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
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Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν καιανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.









Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν καιανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης










Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν καιανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.










Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν καιανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.





















Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
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Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν καιανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγναχτης.
Πληθυσμός Ν. Αθηνών. Αφιξη 96-98 (προαστικό). 
Κατανόηση περιεχομένου (μακροεπίπεδο).








Σ=καιανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης

















Σ=κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
36
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6










Σ1-5=συμπ·ληρώθηκαν σωστά τα αντίστοιχα κενά της επιστολής, Χα=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης. 
Πίν. 62α.





















Χ1 -5=δε συμπληρώθηκε ο αντίστοιχος αριθμός κενών της επιστολής, Χα=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης
Κατανόηση περιεχομένου (μικροεπίπεδο)


























Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
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Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνώσης..









Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν καιανοήθηκε, Χα,Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης
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Σ=κατανοήθηκε, Χα,Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.








Σ=καιανοήθηκε, Λ=δεν καιανοήθηκε, Χα=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.


























Λ=δεν κατανοήθηκε, Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.










Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.









Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
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Σ-κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
















































Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
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Πληθυσμός Ν. Αθηνών. Άφιξη 96-98 (αστικό) 
Κατανόηση περιεχομένου (μακροεπίπεδο)









Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.









Σ=κατανοηθηκε, Χα,Χβ.Χο=δεν ίγινε προσπάθεια ανάγνωσης








Σ=κατανοήθηκε, Χα,Χβ,=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.



























Λ1 -6= συμπληρώθηκαν λανθασμένα τα αντίστοιχα κενά της επιστολής, Χα.Χβ,ΧΟ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης
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Χ1 -5-δε συμπληρώθηκε ο αντίστοιχος αριθμός κενών της επιστολής, Χα,Χβ,ΧΟδεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης. 
Κατανόηση περιεχομένου (μικροεπίπεδο)
























Ι=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.

























Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, ΧΟ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
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Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, ΧΟ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.






























Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.









Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
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Πίν. 82α.

















Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.










Σ=κατανοήθηκε, Λ-δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης









Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.









Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.



















Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
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Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
Πληθυσμός Ν. Θεσσαλινίκης. Άφιξη 87-95 (αστικό). 
Κατανόηση περιεχομένου (μακροεπίπεδο).









Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χβ,ΧΟ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.









Σ^κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.











Σ=κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
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Χ1 -5=δε συμπληρώθηκε ο αντίστοιχος αριθμός κενών της επιστολής, Χα,Χβ,ΧΟ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
Κατανόηση περιεχομένου (μικροεπίπεδο)

















Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
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Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν καιανοήθηκε, ΧΟ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης

























Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης



























Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
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Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης









Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
Κατανόηση επικοινωνιακού στόχου





























Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
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Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν καιανοήθηκε, Χσ,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.























Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
































Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
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Ι=κατανοήθηκε, Λ=δεν καιανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
Πληθυσμός Ν. ΘεσσαλονίκηςΛφιξη 87-95(προαστικό) 
Κατανόηση περιεχομένου (μακροεπίπεδο)










Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.










Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν καιανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης










Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
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Κατανόηση περιεχομένου (μικροεττίττεδο)
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Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν καιανοήθηκε, Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης
































Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.























Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, 0=ανιιγραφή της ερώτησης, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης
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Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, 0=αντιγραφή της ερώτησης, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.





















Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.









Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
Κατανόηση επικοινωνιακού στόχου



















Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.










Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.










Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης. 










Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης










Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.





















Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης
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Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης
Πληθυσμός Ν. Θεσσαλονίκης,Αφιξη 96-98(ττροαστικό) 
Κατανόηση περιεχομένου (μακροεπίπεδο)








Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.









Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατσνοήθηκε, Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
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Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.












11 -6=συμπληρώθηκαν σωστά τα αντίστοιχα κενά της επιστολής, 
























Χ1 -6=δε συμπληρώθηκε ο αντίστοιχος αριθμός κενών της επιστολής, Χα,Χβ,ΧΟ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
Κατανόηση περιεχομένου (μικροεττίπεδο)
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Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.


























Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.



























Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης
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Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν καιανοήθηκε,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.








Ι=κατανοήθηκε, Λ=δεν καιανοήθηκε,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
Κατανόηση επικοινωνιακού στόχου























Λ=δεν κατανοήθηκε, Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.








Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
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Σ-κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.









Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
















































Λ=δεν κατανοήθηκε, Χο,Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
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Πληθυσμός Ν. ΘεσσαλονίκηςΛφιξη 9β-98(αστικό) 
Κατανόηση περιεχομένου (μακροεττίπεδο)










Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης










Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.










Σ=κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
























Λ2-6 συμπληρώθηκαν λανθασμένα τα αντίστοιχα κενά της επιστολής, Χα,Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
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Χ1-2=δε συμπληρώθηκε ο αντίστοιχος αριθμός κενών της επιστολής, Χα,Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
Κατανόηση περιεχομένου (μικροεπίπεδο)




























Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
























Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης
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Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.





















Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.










Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης
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Κατανόηση επικοινωνίακοό στόχου































Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης









Ι=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.










Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης










Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
63Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6

















































Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
Πληθυσμός Ν. Πιερίας. Αφιξη 87-35 
Κατανόηση περιεχομένου (μακροεπίπεδο)








Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
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Ι=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης 








Σ=κατανοήθηκε, Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης. 








































Χ1-5=δε συμπληρώθηκε ο αντίστοιχος αριθμός κενών της επιστολής, Χα,Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
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Κατανόηση περιεχομένου (μικροεπίπεδο)



















































Σ=καιανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
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Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν καιανοήθηκε, Χα,Χβ=δεν έγινε προσττάθεια ανάγνωσης


















Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.








Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
Κατανόηση εττικοινωνιακού στόχου
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Σ-κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.




















Ι=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.









Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.


























Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
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Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης
















Λ=δεν κατανοήθηκε, Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.








Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα=δεν ίγινε προσπάθεια ανάγνωσης.













Λ 5 1 25%
Χβ 2 50%
Σύνολο 4
Λ3-5= συμπληρώθηκαν λανθασμένα τα αντίστοιχα κενά της επιστολής, Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
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Χ2-δε συμπληρώθηκε ο αντίστοιχος αριθμός κενών της επιστολής, Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης. 
Κατανόηση περιεχομένου (μικροεπίπεδο)
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Σ=κατανοήθηκε, Χα=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
















Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν καιανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης








Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
Κατανόηση ετττκοινωνιακοΟ στόχου

















Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
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Λ=δεν κατανοήθηκε, Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.























Σ=κατανοήθηκε,Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.






























Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης
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Πληθυσμός Ν. Λαρίσης. Αφιξη 87-95 
Κατανόηση περιεχομένου (μακροεττίπεδο)







Σ=κατανοήθηκε, Χα=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.








Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.







Σ=κατανοήθηκε, Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.




























Χ1 =δε συμπληρώθηκε ο αντίστοιχος αριθμός κενών της επιστολής.
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Κατανόηση περιεχομένου (μικροεπίπεδο)






























































Λ=δεν κατανοήθηκε, Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.








Σ=καιανοήθηκε, Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.

















Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.































Λ=δεν κατανοήθηκε, Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης
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Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήβηκε,Χο=δεν έγινε ττροσττάθεια ανάγνωσης.








Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα=δεν έγινε ττροσττάθεια ανάγνωσης.









































Λ=δεν κατανοήθηκε, Χα=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
76Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
Πληθυσμός Ν. Λαρίσης. Αφιξη 96-38 
Κατανόηση περιεχομένου (μακροεπίπεδο)














Ι=κατανοήθηκε, Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης







Σ=κατανοήθηκε, Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.


























Χ1 =δε συμπληρώθηκε ο αντίστοιχος αριθμός κενών της επιστολής, Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης. 
Κατανόηση περιεχομένου (μικροεπίπεδο)
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Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
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Σ=κατανοήθηκε, Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.








Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε, Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
Κατανόηση επικοινωνιακού στόχου


























Λ=δεν κατανοήθηκε, Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.








Σ=κατανοήθηκε, Λ=δεν κατανοήθηκε,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης
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Σ=κατανοήθηκε, Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.








Σ=καιανοήθηκε, Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης











































Λ=δεν κατανοήθηκε, Χβ=δεν έγινε προσπάθεια ανάγνωσης.
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Πίν. 199. Παραγωγή γραπτού λόγου: Οδηγίες χρήσεως καρτοτηλεφώνου








Ν=γρατττό κείμενο, Λ=μη γρστπό κείμενο, Χα=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου. 

















Ν=γρσπτό κείμενο, Λ=μη γραπτό κείμενο, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου. 







Ν=γραπτό κείμενο, Χα=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κείμενου. 
Πληθυσμός Ν. Αθηνών. Άφιξη 87-95(αστικό).








Ν=γραπτό κείμενο, Λ=μη γραπτό κείμενο, Χα=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου. 








Ν=γραπτό κείμενο, Λ=μη γραπτό κείμενο, Χο=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου
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Ν=γραπτό κείμενο, Λ=μη γραπτό κείμενο, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου. 







Ν=γραπτό κείμενο, Λ=μη γραπτό κείμενο.
Πληθυσμός Ν. Αθηνών. Αφτξη9β-98(ασττκό).









Ν=γρσπτό κείμενο, Λ=μη γραπτό κείμενο, Χα,Χο=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου. 










Ν=γραπτό κείμενο, Λ=μη γραπτό κείμενο, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου. 










Ν=γραπτό κείμενο, Λ=μη γραπτό κείμενο, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου 







Ν=γραπτό κείμενο, Λ=μη γραπτό κείμενο.
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Πληθυσμός Ν. Αθηνών. Αφιξη96-98(ττροαστικό)







Ν=γρστττό κείμενο, Λ=μη γραπτό κείμενο.









Ν=γραπτό κείμενο, Λ=μη γραπτό καμένο, Χα,Χο=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου.









Λ=μη γραπτό κείμενο, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθαα παραγωγής καμένου.







Ν=γραπτό κείμενο, Λ=μη γραπτό κείμενο.
Πληθυσμός Ν. Θεσσαλονίκης. Αφιξη 87-95(αστικό).









Ν=γραπτό καμένο, Λ=μη γραπτό καμένο, Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθαα παραγωγής καμένου. 









Ν=γραπτό κείμενο, Λ=μη γραπτό καμένο, Χα,Χο=δεν έγινε προσπάθαα παραγωγής καμένου.
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Ν=γραπτό κείμενο, Λ=μη γραπτό κείμενο, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου.










Ν=γραπτό κείμενο, Λ=μη γραπτό κείμενο, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου.
Πληθυσμός Ν. Θεσσαλονίκης. Αφιξη 87-95(προαστικό)









Ν=γραπτό κείμενο, Λ=μη γραπτό κείμενο, Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου. 









Ν=γραπτό κείμενο, Λ=μη γραπτό κείμενο, Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου. 










Ν=γραπτό κείμενο, Λ=μη γραπτό κείμενο, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου. 









Ν-γραπτό κείμενο, Λ=μη γραπτό κείμενο, Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου.
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Πληθυσμός Ν. Θεσσαλονίκης. Άφιξη 96-98(ττροαστικό).







Ν=γρατπό κείμενο, Λ=μη γραπτό κείμενο.








Ν=γραπτό κείμενο, Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου. 








Ν=γραπτό κείμενο, Α=μη γραπτό κείμενο, Χο=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου. 








Ν=γραπτό κείμενο, Λ=μη γραπτό κείμενο, Χο=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου.
Πληθυσμός Ν. Θεσσαλονίκης. Άφιξη 96-98(αστικό).









Ν=γραπτό κείμενο, Λ=μη γραπτό κείμενο, Χα,Χβ=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου. 










Ν=γραπτό κείμενο, Λ=μη γραπτό κείμενο, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου.
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Ν= γραπτό κείμενο, Λ=μη γρατπό κείμενο, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου. 








Ν=γραπτό κείμενο, Λ=μη γραπτό κείμενο, Χα=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου
Πληθυσμός Ν. Πιερίας. Αφιξη 87-35.








Ν=γραπτό κείμενο, Λ=μη γραπτό κείμενο, Χβ=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου 








Ν=γραπτό κείμενο, Λ=μη γραπτό κείμενο, Χβ=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου. 










Ν=γρατπό κείμενο, Λ=μη γραπτό κείμενο, Χα,Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου. 







Ν=γραπτό κείμενο, Λ=μη γραπτό κείμενο.
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Πληθυσμός Ν. Πιερίας. Άφιξη 96-98.








Ν=γρσπτό κείμενο, Λ=μη γρατττό κείμενο, Χα=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου. 







Ν=γραπτό κείμενο, Χα=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου. 







Λ=μη γραπτό κείμενο, Χβ=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου







Ν=γραπτό κείμενο, Χα=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου.
Πληθυσμός Ν. Λάρισας. Άφιξη 96-98.







Ν=γραπτό κείμενο, Λ=μη γραπτό κείμενο.







Ν=γραπτό κείμενο, Λ=μη γραπτό κείμενο.








Ν=γραπτό κείμενο, Χβ,Χο=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου.
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Ν=γραπτό κείμενο, Λ=μη γραπτό κείμενο.
Πληθυσμός Ν. Λάρισας. Αφιξη 87-95.








Ν=γραπτό κείμενο, Λ=μη γραπτό κείμενο, Χα=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου. 















Ν=γρσπτό κείμενο, Λ=μη γραπτό κείμενο, Χαοδεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου 







Ν=γραπτό κείμενο, Χβ=δεν έγινε προσπάθεια παραγωγής κειμένου.
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Πληθυσμός Ν. Αθηνών. Αφιξη 87-95 (προαστικό)
Παραγωγή γραπτού λόγου: Οδηγίες χρήσεως καρτοτηλεφώνου










Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα, π=περιορισμένη, 1,2,3=οδηγίες. 





















Ν=χωρίς ορθογραφικά λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, 1,2,3=οδηγίες
Παραγωγή γραπτού λόγου: Ερωτηματικός λόγος











Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα, π=περιορισμένη, 1,2=ερωτήσεις.























Ν=χωρίς ορθογραφικά λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, γ=με γραμματικά λάθη, 1,2=ερωτήσεις.
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Ν=με ία ανάλογα σημεία στίξης, ν=χωρίς σημεία στίξης, 1,2=ερωτήσεις
Πληθυσμός Ν. Αθηνών. Αφιξη 87-95 (αστικό)
Παραγωγή γραπτού λόγου: Οδηγίες χρήσεως καρτοτηλεφώνου










Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα, π=περιορισμένη, 1,2,3=οδηγίες.











Ν=κατάλληλο για την περίσταση, α=ακατάλληλο, 1,2.3=οδηγίες.













Ν=χωρίς ορθογραφικά λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, γ=με γραμματικά λάθη, 1,2,3=οδηγίες.
Παραγωγή γραπτού λόγου: Ερωτηματικός λόγος 












Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα, π=περιορισμένη, 1,2=ερωτήσεις
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Ν=κατάλληλο για την περίσταση, α=ακατάλληλο, 1,2=ερωτήσεις.










Ν=χωρίς ορθογραφικά λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, γ=με γραμματικά λάθη, 1,2=ερωτήσεις.









Ν=με τα ανάλογα σημεία στίξης, ν=χωρίς σημεία στίξης, 1,2=ερωτήσεις
Πληθυσμός Ν. Αθηνών. Άφιξη 96-98 (προαστικό)
Παραγωγή γραπτού λόγου: Οδηγίες χρήσεως καρτοτηλεφώνου








Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα, π=περιορισμένη, 1,2,3=οδηγίες.









Ν=κατάλληλο για την περίσταση, α=ακατάλληλσ, 1,2,3=οδηγίες.









Ν=χωρίς ορθογραφικά λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, γ=με γραμματικά λάθη, 1,2,3=οδηγίες.
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Παραγωγή γραπτού λόγου: Ερωτηματικός λόγος








Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα, π=περιορισμένη, 1,2=ερωτήσεις.








Ν=κατάλληλο για την περίσταση, α=ακατάλληλο, 1,2=ερωτήσεις.







Ν=χωρίς ορθογραφικά λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, γ=με γραμματικά λάθη, 1,2=ερωτήσεις.








Ν=με τα ανάλογα σημεία στίξης, ν=χωρίς σημεία στίξης, 1,2=ερωτήσεις
Πληθυσμός Ν. Αθηνών. Άφιξη 96-98 (αστικό)
Παραγωγή γραπτού λόγου: Οδηγίες χρήσεως καρτοτηλεφώνου








Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα, π=περιορκτμένη, 1,2,3=οδηγίες








Ν=κατάλληλο για την περίσταση, α=ακατάλληλο, 1,2,3=οδηγίες.









Ν=χωρίς ορθογραφικά λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, γ=με γραμματικά λάθη, 1,2,3=οδηγίες.
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Παραγωγή γραπτού Λόγου: Ερωτηματικός Λόγος










Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα, π=περιορισμένη, 1,2=ερωτήσεις.










Ν=κατάΛΛηλο για την περίσταση, α=ακατάλληλο. π=περιορισμένο, 1,2=ερωτήσεις.








Ν=χωρίς ορθογραφικό λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, γ=με γραμματικά λάθη, 1,2=ερωτήσεις








Ν=με τα ανάλογα σημεία στίξης, ν=χωρίς σημεία στίξης, 1,2=ερωτήσεις
Πληθυσμός Ν. Θεσσαλονίκης. Άφιξη 87-85 (αστικό)
Παραγωγή γραπτού Λόγου: Οδηγίες χρήσεως καρτοτηλεφώνου








Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα, π=περιορισμένη, 1,2,3=οδηγίες.









Ν=κατάλληλο για την περίσταση, α=ακατάλληλο, 1,2,3=οδηγίες.
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Ν=χωρίς ορθογραφικά λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, γ=με γραμματικά λάθη, 1,2,3=οδηγίες.
Παραγωγή γραπτού λόγου: Ερωτηματικός λόγος










Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=απουσα, π=περιορισμένη, 1,2=ερωτήσεις. 










Ν=κατάλληλο για την περίσταση, α=ακαι













Ν=χωρίς ορθογραφικά λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, γ=με γραμματικά λάθη, 1,2=ερωτήσεις.









Ν=με τα ανάλογα σημεία στίξης, ν=χωρίς σημεία στίξης, 1,2=ερωτήσεις
94Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
Πληθυσμός Ν. Θεσσαλονίκης. Αφιξη 87-95 (προαστικό) 
Παραγωγή γρατπού λόγου: Οδηγίες χρήσεως καρτοτηλεφώνου









Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα, π=περιορισμένη, 1,2,3=οδηγίες. 









Ν=κατάλληλο για την περίσταση, α=ακα














Ν=χωρίς ορθογραφικά λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, γ=με γραμματικά λάθη, 1,2,3=οδηγίες.
Παραγωγή γρατπού λόγου: Ερωτηματικός λόγος










Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα, π=περιορισμένη, 1,2=ερωτήσεις.











Ν=κατάλληλο για την περίσταση, α=ακατάλληλο, π=περιορισμένο, 1,2=ερωτήσεις.
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Ν=χωρίς ορθογραφικά λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, γ=με γραμματικά λάθη, 1,2=ερωτήσεις.









Ν=με τα ανάλογα σημεία στίξης, ν=χωρίς σημεία στίξης, 1,2=ερωτήσεις
Πληθυσμός Ν. Θεσσαλονίκης. Αφιξη 96-88 (ττροαστικό) 







Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα









Ν=κατάλληλο για την περίσταση, α=ακατάλληλο, 1,2,3=οδηγίες.











Ν=χωρίς ορθογραφικά λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, γ=με γραμματικά λάθη, 1,2,3= οδηγίες
Παραγωγή γραπτού λόγου: Ερωτηματικός λόγος 








Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα, π=περιορισμένη, 1,2=ερωτήσεις.
96Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6









Ν=κατάλληλο για ιην περίσταση, α=ακατάλληλο, 1,2=ερωτήσεις.









Ν=χωρίς ορθογραφικά λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, γ=με γραμματικά λάθη, 1,2=ερωτήσεις.








Ν=με τα ανάλογα σημεία στίξης, ν=χωρίς σημεία στίξης, 1,2=ερωτήσεις
Πληθυσμός Ν. Θεσσαλονίκης. Άφιξη 96-98 (αστικό)
Παραγωγή γραπτού λόγου: Οδηγίες χρήσεως καρτοτηλεφώνου








Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=αποι









Ν=κατάλληλο για την περίσταση, α=ακστάλληλο, 1,2,3=οδηγίες.










Ν=χωρίς ορθογραφικά λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, γ=με γραμματικά λάθη, 1,2,3=οδηγίες.
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Παραγωγή γραπτού λόγου: Ερωτηματικός λόγος








Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα, ττ=περιορισμένη, 1=ερώτηση. 








Ν=κατάλληλο για την περίσταση, α=ακατάλληλο, 2,3=ερωτήσεις.








Ν=χωρίς ορθογραφικά λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, γ=με γραμματικά λάθη, 1,2=ερωτήσεις.









Ν=με τα ανάλογα σημεία στίξης, ν=χωρίς σημεία στίξης, 1,2=ερωτήσεις
Πληθυσμός Ν. Πιερίας. Αφιξη 87-95
Παραγωγή γραπτού λόγου: Οδηγίες χρήσεως καρτοτηλεφώνου











Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα, π=περιορισμένη, 1,2,3=οδηγίες.









Ν=κατάλληλο για την περίσταση, α=ακατάλληλο, 1,2,3=οδηγίες.
98Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6









Ν=χωρίς ορθογραφικά λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, 1,2,3=οδηγίες.
Παραγωγή γρατπού λόγου: Ερωτηματικός λόγος









Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=σποάσα, π=περιορισμένη, 1,2=ερωτήσεις.









Ν=κατάλληλο για την περίσταση, α=ακατάλληλο, 1,2=ερωτήσεις.









Ν=χωρίς ορθογραφικά λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, 1,2=ερωτήσεις.








Ν=με τα ανάλογα σημεία στίξης, ν=χωρίς σημεία στίξης, 1,2=ερωτήσεις
Πληθυσμός Ν. Λάρισας. Άφιξη 87-95
Παραγωγή γραπτού λόγου: Οδηγίες χρήσεως καρτοτηλεφώνου







Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα.
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Ν=κατάλληλο για την περίσταση, α=ακατάλληλο.














Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα, 1,2=ερωτήσεις.







Ν=κατάλληλο για την περίσταση, α=ακατάλληλο, 1,2=ερωτήσεις.







Ν=χωρίς ορθογραφικά λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, 1 =οδηγία.







ν=χωρίς σημεία στίξης, 1,2=ερωτήσεις
Πληθυσμός Ν. Πιερίας. Άφιξη 96-98
Παραγωγή γραπτού λόγου: Οδηγίες χρήσεως καρτοτηλεφώνου






Ν=κατάλληλη για την περίσταση. 







Ν=κατάλληλο για την περίσταση, α=ακατάλληλο, 1=οδηγία.
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Ν=χωρίς ορθογραφικά λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, 1,2,3=οδηγίες.
Παραγωγή γραπτού λόγου: Ερωτηματικός λόγος







Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα, 1,2=ερωτήσεις.







Ν=κατάλληλο για την περίσταση, α=ακατάλληλο, 1,2=ερωτήσεις








Ν=χωρίς ορθογραφικά λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, 1,2=ερωτήσεις.







ν=χωρίς σημεία στίξης, 1,2=ερωτήσεις
Πληθυσμός Ν. Λάρισας. Άφιξη 96-98
Παραγωγή γραπτού λόγου: Οδηγίες χρήσεως καρτοτηλεφώνου






Ν=κατάλληλη για την περίσταση.






Ν=κατάλληλο για την περίσταση.
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Ν=χωρίς ορθογραφικά λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, 1,2,3=οδηγίες.
Παραγωγή γραπτού λόγου: Ερωτηματικός λόγος






Ν=κατάλληλη για την περίσταση.






Ν=κατάλληλο για την περίσταση.







Ν=χωρίς ορθογραφικά λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, 1,2.3=οδηγίες.







Ν=με τα ανάλογα σημεία στίξης, ν=χωρίς σημεία στίξης.
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Πληθυσμός Ν. Αθηνών. Αφιξη 87-95 (προαστικό)
Παραγωγή γραπτού λόγου: Τηλ£γράφημα/Επιστολή







Ν=κατάλληλοι για την περίσταση, ν=απόντες.
Πίν. 332. Δείκτες σύνταξης του κειμένου.
18Σ




Ν=κατάλληλοι για την περίσταση, ν=απόντες.
Πίν. 333. Λεξιλόγιο του κειμένου.
18Λ




Ν=κατάλληλο για την περίσταση, π=περιορισμένο
Πίν. 334. Προσλεκτική ισχύς του κειμένου.
181





Πίν. 335. Σημεία στίξης του κειμένου.
18Τ




Ν=με τα ανάλογα σημεία στίξης, ν=χωρίς σημεία στίξης.







Ν=χωρίς ορθογραφικά λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη.







Ν=με κειμενική αποδεκτότητα, ν=χωρίς κειμενική αποδεκτότητα.
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Πληθυσμός Ν. Αθηνών. Αφιξη 87-95 (αστικό)
Παραγωγή γραπτού λόγου: Τηλεγράφημα/Επιστολή







Ν=κατάλληλοι για την περίσταση, ν=απόν







Ν=κατάλληλοι για την περίσταση, ν=απόντες.







Ν=κατάλληλο για την περίσταση, π=περιορισμένο
















Ν=με τα ανάλογα σημεία στίξης, ν=χωρίς σημεία στίξης.








Ν=χωρίς ορθογραφικά λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, γ=με γραμματικά λάθη. 







Ν=με κειμενική αποδεκτότητα, ν=χωρίς κειμενική αποδεκτότητα.
104Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
12/02/2018 12:45:54 EET - 137.108.70.6
Πληθυσμός Ν. Αθηνών. Άφιξη 96-98 (αστικό)
Παραγωγή γραπτού λόγου: Τηλεγράφημα/Επιστολή







Ν=κατάλληλοι για την περίσταση, ν=απόντες 







Ν=κατάλληλοι για την περίσταση, ν=απόντες. 







Ν=κατάλληλο για την περίσταση, π=περιορισμένο 








Ν=με την κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα, π=περιορισμένη.







Ν=με τα ανάλογα σημεία στίξης, ν=χωρίς σημεία στίξης.







Ν=χωρίς ορθογραφικά λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη
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Πληθυσμός Ν. Θεσσαλονίκης. Άφιξη 87-35 (αστικό)
Παραγωγή γραπτού λόγου: Τηλεγράφημα/Επιστολή







Ν=κατάλληλοι για την περίσταση, ν=απόντες.







Ν=κατάλληλοι για την περίσταση, ν=απόντες.







Ν=με τα ανάλογα σημεία στίξης, ν=χωρίς σημεία στίξης.







Ν=χωρίς ορθογραφικά λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη. 







Ν=με κειμενική αποδεκτότητα, ν=χωρίς κειμενική αποδεκτότητα.
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Πληθυσμός Ν. Θεσσαλονίκης. Αφιξη 87-95 (προααστικό)
Παραγωγή γραπτού λόγου: Τηλεγράφημα/Επιστολή







Ν=καιάλληλοι για ιην περίσταση, ν=απόντες.







Ν=κατάλληλοι για την περίσταση, ν=απόντες.







Ν=κατάλληλο για την περίσταση, π=περιορισμένο








Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=σπούσα, π=περιορισμένη.







Ν=με τα ανάλογα σημεία στίξης, ν=χωρίς σημεία στίξης







Ν=χωρίς ορθογραφικά λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη 







Ν=με κειμενική αποδεκτότητα, ν=χωρίς κειμενική αποδεκτότητα
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Πληθυσμός Ν. Θεσσαλονίκης. Αφιξη 96-98(ττροααστικό)
Παραγωγή γραπτού λόγου: Τηλεγράφημα/Επιστολή







Ν=κατάλληλοι για την περίσταση, ν=απόντες.







Ν=κατάλληλοι για την περίσταση, ν=απόντες.
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Πληθυσμός Ν. Θεσσαλονίκης. Αφιξη 96-98(αστικό)
Παραγωγή γραπτού λόγου: Τηλεγράφημα/Επιστολή






Ν=κατάλληλοι για την περίσταση.






Ν=κατάλληλοι για την περ











λο για την περίσταση, π=περιο







Ν=κατάλληλη για την περίσταση, π=περιορισμένη.






Ν=με τα ανάλογα σημεία στίξης.














Ν=με κειμενική σποδεκτότητα, ν=χωρίς κειμενική σποδεκτότητα.
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Πληθυσμός Ν. Πιερίας. Άφιξη 87-35
Παραγωγή γραπτού λόγου: Τηλεγράφημα/Επιστολή







Ν=κατάλληλοι για την περίσταση, ν=απόν







Ν=κατάλληλοι για την περίσταση, ν=απόντες.
















Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα, π=περιορισμένη. 

















Ν=χωρίς ορθογραφικά λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη.







Ν=με κειμενική αποδεκτότητα, ν=χωρίς κειμενική αποδεκτότητα
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Πληθυσμός Ν. Λάρισας. Άφιξη 96-98
Παραγωγή γραπτού λόγου: Τηλεγράφημα/Επιστολή






Ν=κατάλληλοι για ιην περίσταση.






Ν=κατάλληλοι για την περίσταση.




















Ν=με τα ανάλογα σημεία στίξης.
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Πληθυσμός Ν. Λάρισας. Αφιξη 87-95
Παραγωγή γραπτού λόγου: Τηλεγράφημα/Εττιστολή






Ν=κατάλληλοι για την περίσταση.






Ν=κατάλληλοι για την περίσταση.






Ν=κατάλληλο για την περίσταση.






Ν=κατάλληλη για την περίσταση .






Ν=με τα ανάλογα σημεία στίξης.







Ν=χωρίς ορθογραφικά λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη. 
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Πληθυσμός Ν. Αθηνών. Άφιξη 87-95 (προαστικό) 
Παραγωγή προφορικού λόγου σε γραπτή μορφή.










Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=σπούσα, π=περιορισμένη, 1,2,3=περιστάσεις 

























Ν=χωρίς λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, γ=με γραμματικά λάθη, 1,2,3=περιστάσεις.
Πληθυσμός Ν. Αθηνών. Άφιξη 87-95 (αστικό)
Παραγωγή προφορικού λόγου σε γραπτή μορφή.
















Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα, π=περιορισμένη, 1,2,3=περιστάσεις








Ν=κατάλληλο για την περίσταση, α=ακατάλληλο, π=περιορισμένο, 1,2,3=περιστάσεις
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Ν=χωρίς λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, γ=με γραμματικά λάθη, 1,2,3=περιστάσεις.
Πληθυσμός Ν. Αθηνών. Άφιξη 96-98 (ττροαστικό)
Παραγωγή προφορικού λόγου σε γραπτή μορφή.











Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα, π=περιορισμένη, 1,2,3=περιστάσεις 








Ν=κατάλληλο για την περίσταση, α=ακατάλληλο, π=περιορισμένο, 1,2,3=περιστάσεις. 













Ν=χωρίς λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, γ=με γραμματικά λάθη, 1,2,3=περιστάσεις
Πληθυσμός Ν. Αθηνών. Άφιξη 96-98 (προαστικό) 
Παραγωγή προφορικού λόγου σε γραπτή μορφή.











Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα, π=περιορισμένη, 1,2,3=περιστάσεις.
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Ν=κατάλληλο για ιην περίσταση, π=περιορισμένο, 1,2,3=περιστάσεις.














Ν=χωρίς λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, γ=με γραμματικά λάθη, 1,2,3=περιστάσεις.
Πληθυσμός Ν. Θεσσαλονίκης. Αφιξη 87-95 (αστικό) 
Παραγωγή προφορικού λόγου σε γραπτή μορφή.















Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα, π=περιορισμένη, 1,2,3=περιστάσεις. 







Ν=κατάλληλο για την περίσταση, π=περιορισμένο, 1,2,3=περιστάσεις. 














Ν=χωρίς λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, γ=με γραμματικά λάθη, 1,2,3=περιστάσεις.
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Πληθυσμός Ν. Θεσσαλονίκης. Άφιξη 87-95 (προαστικό) 
Παραγωγή προφορικού λόγου σε γραπτή μορφή.












Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα, π=περιορισμένη, 1,2,3=περιστάσεις.









Ν=κατάλληλο για την περίσταση, α=ακατάλληλο, π=περιορισμένο, 1,2,3=περιστάσεις.













Ν=χωρίς λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, γ=με γραμματικά λάθη, 1,2,3=περιστάσεις.
Πληθυσμός Ν. Θεσσαλονίκης. Άφιξη 96-98 (προαστικό)
Παραγωγή προφορικού λόγου σε γραπτή μορφή.










Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα, π=περιορισμένη, 1,2,3=περιστάσεις







Ν=κατάλληλο για την περίσταση, π=περιορισμένο, 1,2,3=περιστάσεις
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Ν=χωρίς λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, 1,2,3=ττεριστάσεις
Πληθυσμός Ν. Θεσσαλονίκης. Αφιξη 96-98 (αστικό) 
Παραγωγή προφορικού λόγου σε γραπτή μορφή.











Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα, π=περιορισμένη, 1,2,3=περιστάσεις.








Ν=κατάλληλο για την περίσταση, α=ακατάλληλο, π=περιορισμένο, 1,2,3=περιστάσεις.













Ν=χωρίς λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, γ=με γραμματικά λάθη, 1,2,3=περιστάσεις
Πληθυσμός Ν. Πιερίας. Αφιξη 87-95 
Παραγωγή προφορικού λόγου σε γραπτή μορφή.












Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα, π=περιορισμένη, 1,2,3=περιστάσεις.
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Ν-κατάλληλο για την περίσταση, α=ακατάλληλο, π=περιορισμένο, 1,2,3=περιστάσεις.












Ν—χωρίς λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, γ=με γραμματικά λάθη, 1,2,3=περιστάσεις
Πληθυσμός Ν. Πιερίας. Αφιξη 96-88 
Παραγωγή προφορικού λόγου σε γραπτή μορφή.








Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα, π=περιορισμένη, 1,2,3=περιστάσεις.







Ν=κατάλληλο για την περίσταση, π=περιορισμένο, 1,2,3=περιστάσεις.







Ν=χωρίς λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, 1,2,3=περιστάσεις.
Πληθυσμός Ν. Λάρισας. Αφιξη 96-98 
Παραγωγή προφορικού λόγου σε γραπτή μορφή.







Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα, π=περιορισμένη, 1,2,3=περιστάσεις.
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Ν=κατάλληλο για την ττερίσταση, π=περιορισμένο, 1,2,3=ττεριστάσεις.








Ν=χωρίς λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, 1,2,3=περιστάσεις.
Πληθυσμός Ν. Λάρισας. Άφιξη 87-95 
Παραγωγή προφορικού λόγου σε γραπτή μορφή.








Ν=κατάλληλη για την ττερίσταση, π=ττεριορισμένη, 1,2,3=ττεριστασεις







Ν=κατάλληλο για την περίσταση, π=περιορισμένο, 1,2,3=περιστάσεις







Ν=χωρίς λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, 1,2,3=περιστάσεις
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Συνολικός πληθυσμός του δείγματος.
Παραγωγή γραπτού λόγου: Οδηγίες χρήσεως καρτοτηλεφώνου.
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Παραγωγή γραπτού Λόγου: Ερωτηματικός λόγος.















Ν= κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα, π=περιορισμένη, 1,2=ερωτήσεις.











1α 2α 7 4%
Σύνολο 159
Ν=κατάλληλο για την περίσταση, α=ακατάλληλο, π=περιορισμένο, 1,2=ερωτήσεις















Ν=χωρίς λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, γ=με γραμματικά λάθη, 1,2=ερωτήσεις.









Ν=με τα ανάλογα σημεία στίξης, ν=χωρίς σημεία στίξης, 1,2=ερωτήσεις.
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Παρσγωγή γραπτού λόγου: Τηλεγράφημα/Επιστολή







Ν=κατάλληλοι για την περίσταση, ν=απόντες.







Ν=κατάλληλοι για την περίσταση, ν=απόντες.








Ν=κατάλληλο για την περίσταση, α=ακατάλληλο, π=περιορισμένο.








Ν= κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα, π=περιορισμένη.







Ν=με τα ανάλογα σημεία στίξης, ν=χωρίς σημεία στίξης.








Ν=χωρίς λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, γ=με γραμματικά λάθη. 







Ν=με κειμενική αποδεκτότητα, ν=χωρίς κειμενική αποδεκτότητα
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Παραγωγή προφορικού Λόγου σε γραπτή μορφή.



















Ν=κατάλληλη για την περίσταση, α=απούσα, π=περιορισμένη, 1,2,3=περιστάσεις.










Ν=κατάλληλο για την περίσταση, α=ακατάλληλο, π=περιορισμένο, 1,2,3=περιστάσεις.




















Ν=χωρίς λάθη, ο=με ορθογραφικά λάθη, γ=με γραμματικά λάθη, 1,2,3=περιστάσεις
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